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Au Québec, les réformes du système scolaire implantées depuis 2001 au primaire
appellent à modifier considérablement la tâche des personnes enseignantes. L'appel au
professionnalisme collectif s'oppose à une conception plus traditionnelle du travail de
l'enseignant « seul devant ses élèves». Cette dimension du travail enseignant est
également présente à l'intérieur de la formation initiale à l'enseignement (Gouvemement
du Québec, 2001b). Parmi les douze compétences professionnelles, deux d'entre elles se
réfèrent au travail entre les persormes impliquées dans les apprentissages des élèves.
Dans le domaine de l'éducation physique et à la santé (ÉPS) au primaire, un
certain nombre de transformations observées depuis quelques armées sont susceptibles
d'influencer le travail entre persormes enseignantes. En effet, plusieurs spécialistes en
éducation physique et à la santé sont de plus en plus fréquemment appelés à enseigner
dans un contexte de co-enseignement (team teaching). Le programme de formation de
l'école québécoise (Gouvemement du Québec, 2001a) invite également les spécialistes
d'éducation physique et à la santé à travailler à l'intérieur des équipes-cycles. Finalement,
les spécialistes de l'ÉPS se sont vus attribuer la responsabilité du volet éducation à la
santé à l'école par le biais de la compétence disciplinaire Adopter un mode de vie sain et
actif. Depuis ces récentes transformations, les spécialistes en EPS sont davantage appelés
à travailler avec des acteurs du milieu scolaire qu'auparavant.
L'objectif général de cette étude est de comprendre comment des acteurs œuvrant
dans le domaine de l'ÉPS au primaire voient le « travailler ensemble » comme dimension
du travail enseignant et comme objet de formation. Plus précisément, les questions de
recherche sont liées aux thèmes suivants ; 1) le sens que les acteurs du milieu scolaire
donnent au concept du «travailler ensemble»; 2) les conditions et les obstacles à la mise
en place et à l'accomplissement du «travailler ensemble»; 3) la place qu'occupe la
formation au «travailler ensemble» à l'intérieur du programme de formation à
l'enseignement ciblé dans cette étude.
Sur le plan conceptuel, cette étude est confrontée à la polysémie des terminologies
des concepts qui font référence au « travailler ensemble ». Dans cette optique, nous
chercherons à définir les différents concepts qui s'y rapportent. Nous présenterons un
modèle conceptuel du « travailler ensemble » à partir d'autres référents traitant du même
thème. Le modèle conceptuel s'opérationnalisera selon deux concepts, soit celui
d'intensité et celui d'interdépendance.
Cette étude emprunte une approche de recherche qualitative de type interprétative,
elle est menée auprès de onze (n = 11) acteurs du milieu scolaire (personnes enseignantes
associées en EPS (n = 4), directions d'école (n = 2) et auprès d'acteurs issus d'un
programme de formation à l'enseignement de l'ÉPS (stagiaires en ÉPS (n = 3),
formateurs universitaires à l'enseignement (n = 2)). Il s'agit d'un échantillon non
probabiliste de type eritérié (Patton, 1990). Les résultats ont été recueillis par le biais de
questionnaires sociodémographiques et d'entrevues semi-dirigées. La présence d'acteurs
provenant de quatre catégories différentes nous permettra d'effectuer une triangulation
par les sources d'informations (Savoie-Zajc et Karsenti, 2000).
Les entrevues nous révèlent que les acteurs rencontrés ont diverses occasions de
travailler avec leurs collègues à l'école et que les conditions varient selon le rôle occupé
par les personnes (enseignantes d'une même discipline, enseignantes d'une discipline
différente ou non enseignantes). Chez les spécialistes en ÉPS que nous avons rencontrés,
nous observons que le travail entre collègues d'une même discipline dépasse les limites
de l'école. Ce contexte s'avère propice au renforcement d'une identité professionnelle
commune.
Les acteurs rencontrés identifient des conditions favorables et défavorables au
«travailler ensemble». Celles-ci prennent diverses formes. Elles sont tantôt de nature
affective, organisationnelle ou identitaire.
En ce qui conceme la place occupée par la formation au «travailler ensemble» à
l'intérieur du programme d'ÉPS participant, il semble que les occasions de développer
cette compétence soient plus pertinentes à l'intérieur des stages qu'à l'intérieur des cours
donnés à l'université. Par contre, les occasions de «travailler ensemble» en stage varient
en fonction du contexte d'intervention de la personne enseignante associée. Cette
situation soulève un certain nombre d'interrogations se rapportant tant à la capacité de la
personne enseignante à s'adapter aux récentes transformations de l'école québécoise
qu'aux programmes actuels de formation à l'enseignement pour former les futures
personnes enseignantes au «travailler ensemble».
En terminant, cette étude contribuera de façon significative à l'accroissement des
connaissances au regard du «travailler ensemble» à l'école et en formation à
l'enseignement dans le contexte de l'ÉPS. En plus d'être originale, cette perspective n'a
pas ou très peu été documentée par d'autres auteurs. Bien qu'elle ne conduise pas à une
série de recommandations à l'intention des acteurs impliqués dans la formation à
l'enseignement, cette étude contribue à clarifier des concepts liés au «travailler
ensemble» et à les articuler. Elle décrit également la réalité des enseignants en ÉPS du
primaire au regard du «travailler ensemble» avec des collègues du milieu scolaire et
apporte des précisions quant aux moyens privilégiés pour former au travailler ensemble
en formation initiale à l'enseignement.
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INTRODUCTION
L'école primaire a subi plusieurs transformations au cours des dernières années,
notamment depuis l'implantation d'un programme scolaire qui a influencé une nouvelle
conception de l'apprentissage des élèves. Le nouveau programme de formation de l'école
québécoise est actuellement axé sur le développement de compétences par l'apprenant.
Celles-ci sont de deux ordres. D'une part, il y a les compétences disciplinaires qui sont
liées aux savoirs disciplinaires essentiels au développement optimal de l'élève. D'autre
part, on retrouve les compétences transversales qui ne relèvent pas d'un champ
disciplinaire en particulier, mais qui visent plutôt à outiller l'élève face aux
problématiques auxquelles il sera présumément confronté au cours de sa vie. La mise en
place d'une approche par compétences serait favorable au développement intégral de
l'élève. Pour y parvenir, les différentes situations d'apprentissage se doivent d'être prises
en compte d'une manière synergique par les acteurs du milieu scolaire (Legendre, 2002).
Ainsi, le travail entre les différents acteurs du milieu scolaire aurait pour objet central le
développement optimal de l'élève et de ses compétences.
Aujourd'hui, l'école dispose également d'une plus grande autonomie, ce qui se
traduit notamment par une plus grande autonomie professionnelle du personnel
enseignant. En ce sens, l'appel à la collaboration en enseignement est déjà présent depuis
le début des années quatre-vingt dix (CSE, 1991). Comme le mentionnent Marcel,
Dupriez, Périsset-Bagnoud et Tardif (2007), le professionnalisme collectif attendu
aujourd'hui semble s'opposer à une conception plus traditionnelle du travail de
l'enseignant « seul devant ses élèves». Ce courant de pensée a également influencé la
formation à l'enseignement. Le référentiel des compétences professionnelles
(Gouvernement du Québec, 2001a) mentionne que les personnes enseignantes sont
appelées à travailler en collaboration avec les membres de l'équipe pédagogique ou avec
leurs pairs qui enseignent d'autres disciplines aux mêmes élèves. À cet effet, nous
soulignons la présence de deux compétences liées à cette dimension du travail enseignant
parmi les douze compétences professionnelles à développer chez les futures personnes
enseignantes indépendamment de leur secteur de spécialisation.
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Dans le domaine de l'ÉPS, le contexte de travail des persoimes spécialistes de
cette discipline a subi d'importantes transformations depuis l'implantation du programme
scolaire (Gouvernement du Québec, 2001b) et la mise en place d'un nouveau régime
pédagogique (Gouvemement du Québec, 2005). De ces transformations, nous retiendrons
les trois éléments suivants; 1) la multiplication des occasions d'effectuer du co-
enseignement entre collègues spécialistes d'ÉPS; 2) la responsabilité du volet Éducation
à la santé octroyée aux spécialistes d'ÉPS qui se traduit par la présence de cette
compétence au niveau disciplinaire ainsi qu'à l'intérieur des domaines généraux de
formation; 3) la présence des cycles pluriannuels et l'invitation lancée aux spécialistes de
participer au travail en équipes cycles.
Sur le plan personnel, les récentes transformations du milieu scolaire ont soulevé
d'importantes interrogations de notre part. Détenant un baccalauréat en enseignement de
l'ÉPS depuis à peine quelques semaines, nous nous interrogions quant au niveau de
compétence atteint au regard du travail avec des collègues de notre discipline scolaire,
mais aussi et surtout avec d'autres collègues de l'équipe pédagogique. En nous
questiormant sur les occasions que nous avons eues pour développer des compétences en
lien avec cette dimension du travail d'un enseignant au cours des stages de formation et à
l'intérieur des autres activités du programme de baccalauréat, nous devions admettre que
nos occasions furent bien peu nombreuses. Évidemment, il nous était impossible de
conclure que l'ensemble de nos collègues gradués avaient atteint le même niveau de
compétence que nous. Comme nous ne pouvions donc pas avoir de réponse à nos
interrogations, nous avons choisi d'approfondir le sujet.
Nous avons remarqué que plusieurs des écrits consultés soulignent l'importance
d'une plus grande collaboration entre les persoruies enseignantes et entre collègues de
l'équipe pédagogique. Nous avons également relevé un certain nombre d'écrits qui
abordent les pratiques enseignantes dans un contexte plus élargi que celui de la salle de
classe, mais ils sont peu nombreux. Les auteurs que nous avons consultés ne se sont pas
intéressés au travail des spécialistes en ÉPS et encore moins à la place qu'occupe cette
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dimension à l'intérieur des programmes de formation initiale à l'enseignement. L'objectif
principal de cette recherche est de comprendre comment des acteurs qui œuvrent dans le
domaine de l'ÉPS (formateurs universitaires, directions d'écoles, personnes enseignantes
de métier et futures personnes enseignantes) voient le «travailler ensemble» comme
dimension du travail enseignant et comme objet de formation.
Nous avons réalisé cette étude en empruntant une posture interactionniste
symbolique (Rose,1962; Patton,1990; Coulon,1993). Il s'agit d'une recherche qualitative
de nature interprétative (Savoie-Zajc et Karsenti, 2000) à l'intérieur de laquelle nous nous
sommes intéressés au sens que donnent les acteurs de l'ÉPS au concept du «travailler
ensemble».
Cette étude comprend six chapitres. Le premier chapitre décrit le contexte et la
problématique actuelle, tout en s'efforçant de faire quelques pas en arrière afin de nous
permettre d'accroître notre compréhension. La revue de la littérature dresse un portrait
global de l'avancement des écrits sur le sujet. Dans ce chapitre, nous nous efforçons
d'aborder les thématiques directement liées au «travailler ensemble» à proprement parler
et celles qui concernent les acteurs qui y sont impliqués. Le chapitre suivant présente le
modèle conceptuel que nous avons élaboré dans le but de mieux décrire et comprendre le
sens que les acteurs du milieu scolaire et de la formation à l'enseignement donnent au
concept du «travailler ensemble». Le chapitre sur la méthodologie précise de façon
détaillée comment nous avons effectué cette étude. C'est également à l'intérieur de ce
chapitre que nous exposons nos biais. Nous poursuivrons avec le chapitre sur les
résultats. Ce dernier comporte deux sections. D'abord, nous décrivons les caractéristiques
propres à chaque école d'attache ainsi que les caractéristiques personnelles et
professionnelles des personnes qui ont participé à notre étude. Ensuite, nous rendons
compte des résultats récoltés à l'aide d'entrevues semi-dirigées. C'est lors du chapitre sur
la discussion que nous rappelons les limites de cette étude, que nous revenons sur les
aspects les plus pertinents des résultats et que nous tentons de répondre aux questions de
recherche formulées au départ. Nous concluons ce mémoire en formulant quelques
suggestions qui sauront susciter des réflexions chez les acteurs impliqués dans les
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programmes de formation à l'enseignement qui, à plus long terme, contribueront à
améliorer la formation initiale et continue.
PREMIER CHAPITRE : PROBLEMATIQUE
D'entrée de jeu, il nous semble nécessaire de préciser qu'en ce qui a trait au travail
entre les membres du personnel d'une école, une panoplie de concepts y faisant référence sont
utilisés dans les divers écrits que nous avons consultés. Face à cette polysémie conceptuelle, il
nous apparaît difficile de choisir un concept plutôt qu'un autre. La difficulté que nous
éprouvons à nommer notre objet témoigne en quelque sorte d'un certain malaise de notre part.
Ainsi, pour les deux premiers chapitres de cette recherche, il nous apparaît plus prudent de ne
pas chercher à neutraliser les concepts utilisés par les auteurs auxquels nous nous référons et de
respecter le choix des auteurs. Lors du troisième chapitre qui traite de l'élaboration de notre
cadre conceptuel, nous nous attarderons plus en détail aux principaux concepts rencontrés dans
la littérature et à leurs significations. Nous pourrons alors faire le choix du concept
correspondant au travail effectué par les personnes enseignantes lorsqu'elles travaillent avec
d'autres personnes enseignantes ou avec des personnes non enseignantes.
Au Québec, les réformes du système scolaire implantées depuis 2001 au primaire
appellent à modifier considérablement la tâche des personnes enseignantes. Parmi les éléments
susceptibles de provoquer des transformations, notons l'introduction d'une approche par
compétences, une conception socioconstructiviste de l'apprentissage qui situe l'élève au centre
de son processus d'apprentissage ainsi que le découpage du parcours scolaire au primaire en
trois cycles de deux ans. Ces nouvelles orientations visent essentiellement à aider le plus grand
nombre d'élèves à mieux réussir leur cheminement scolaire. Dans cette perspective, nous
considérons que la réussite des élèves dépend, en grande partie, des conditions offertes par
l'école et de la qualité et de la complémentarité du travail de chacun des acteurs scolaires.
Si les membres du corps enseignant d'aujourd'hui possèdent davantage d'autonomie
que par le passé, un plus grand nombre de responsabilités leur sont également déléguées au
sein de l'établissement (Gouvemement du Québec, 2001a). Celles-ci sont notables au plan de
la qualité des collaborations professionnelles à établir entre les acteurs d'une même école afin
de favoriser l'établissement de conditions d'apprentissage cohérentes et d'assurer la continuité
des apprentissages de l'élève tout au long de son cheminement de formation. Le Programme de
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formation de l'école québécoise destiné au primaire (Gouvernement du Québec, 2001b),
indique que l'autonomie accrue de l'école et la participation active des membres du personnel
enseignant quant aux prises de décisions situent l'enseignement bien au-delà des limites de la
classe. L'organisation scolaire actuelle augmente le pouvoir décisiormel des écoles et des
personnes enseignantes ce qui laisserait plus de place aux innovations pédagogiques et à la
collégialité entre les membres d'un établissement scolaire.
L'appel à la collaboration en enseignement n'est pas exclusif au Québec. Depuis
quelques années, d'autres pays francophones l'encouragent également. En Belgique, les
autorités politiques invitent les enseignants à travailler de manière concertée. Ce nouveau
contexte implique de la part des personnes enseignantes un élargissement de leurs compétences
professionnelles et nécessite, par le fait, même un travail de collaboration au sein de
l'établissement. La concertation enseignante y est obligatoire depuis 1998 à raison de soixante
heures de concertation entre enseignants armuellement (Marcel et al., 2007). En France, les
textes officiels (Bulletin officiel de l'Éducation nationale, 1997) insistent également sur le fait
que l'enseignant possède des responsabilités dans l'établissement, qu'il n'agit pas seul.
L'enseignant serait membre d'une ou de plusieurs équipes éducatives (Barrère, 2002).
La capacité de travailler en équipe serait une dimension du professionnalisme collectif
caractérisant le mouvement de professionnalisation enseignement (Gouvernement du Québec,
2001a). Il est important de noter que l'appel au travail collectif n'est pas propre aux demières
réformes scolaires québécoises. Déjà en 1991, dans son rapport annuel, le Conseil Supérieur de
l'Éducation (CSE) a présenté un certain nombre de défis rattachés au contexte scolaire dont
celui d'établir un modèle organisationnel favorable à l'engagement, le partage et la
responsabilisation au sein du personnel enseignant afin d'éviter le désengagement et
l'isolement dans la pratique de la profession. L'ouverture des enseignants à la concertation
. avec leurs collègues et à une plus grande participation à la vie et aux orientations de
l'établissement était donc déjà souhaitée. Toujours selon ce rapport du CSE, la réussite
éducative des apprenants serait étroitement liée à la collégialité enseignante. Les enseignantes
et les enseignants qui collaborent davantage entre eux assureraient une meilleure harmonisation
des apprentissages ainsi qu'un encadrement plus soutenu des élèves. Mentionnons, qu'il nous
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apparaît difficile de vérifier si cette affirmation du CSE n'est pas simplement fondée sur des
croyances, car les écrits consultés ne nous permettent pas de nous prononcer sur cet élément.
Ce phénomène professionnel est aussi à l'ordre du jour de la formation initiale des
enseignants québécois. Par le biais du référentiel des compétences professionnelles en
formation à l'enseignement (Gouvernement du Québec, 2001a), le Ministère de l'Éducation du
Québec' prescrit les compétences que les enseignants en formation se doivent de développer.
Parmi les douze compétences professionnelles, deux d'entre elles se réfèrent au travail entre les
personnes impliquées dans les apprentissages des élèves. Cette compétence rejoint la capacité
des membres d'une équipe pédagogique à construire ensemble des visées, des significations et
des stratégies communes pour intervenir auprès d'élèves dont ils partagent la responsabilité
quotidienne ou encore à l'intérieur de projets spéciaux (Gouvemement du Québec, 2001a).
Selon le référentiel des compétences professionnelles, les futurs enseignants devraient être en
mesure de « contribuer de manière pertinente aux travaux de l'équipe enseignante et de
critiquer de façon constmctive les réalisations de l'équipe et d'apporter des suggestions
novatrices en matière pédagogique» (Gouvemement du Québec, 2001a, p.155). Ainsi, au
terme de leur formation initiale, les futures personnes enseignantes devraient avoir développé
un niveau de compétence appréciable et devraient être en mesure de travailler à l'intérieur
d'équipes pédagogiques dans différents contextes. Notons que le niveau de maîtrise attendu en
ce qui conceme les compétences professiormelles des nouvelles persormes diplômées n'a pas
été formulé à la suite d'études portant sur les personnes enseignantes débutantes et qu'il est
plutôt calqué sur le niveau de maîtrise des personnes enseignantes d'expérience
(Gouvemement du Québec, 2001a). Le référentiel des compétences présente donc certaines
limites.
Les auteurs qui se sont intéressés à la collaboration enseignante s'entendent pour dire
que les personnes enseignantes qui collaborent entre elles le font, la plupart du temps, de façon
informelle et au gré des affinités avec leurs collègues (Barrère, 2002; Grandguillot, 2001). Du
' Lors du remaniement ministériel du 18 février 2005, le ministère de l'Éducation (MEQ) est devenu le
ministère de l'Éducation, du Loisir et du Sport (MELS)
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côté des personnes enseignantes novices, Tardif et Lessard (1999) rapportent que malgré le
fait qu'ils ont plus souvent recours à de l'aide de leurs collègues, cette collaboration n'a pas
réellement d'incidence sur la structure cellulaire de l'enseignement puisqu'elle ne résulte pas
en la mise en œuvre d'une tâche commune à proprement parler. Tardif et Mukamurera (2004)
mentionnent, pour leur part, que très peu de personnes enseignantes novices bénéficient de la
collaboration de collègues plus expérimentés. Cette situation aurait un impact sur leur
intégration socioprofessioimelle alors qu'elles se trouvent dans un contexte de précarité
d'emploi et serait susceptible de mener à l'isolement professionnel.
La culture individualiste demeure au cœur de l'identité professionnelle des enseignants.
Il y a plus de trente ans, Lortie (1975) reconnaissait que l'isolement professionnel était l'une
des caractéristiques de l'individualisme des personnes enseignantes. Pour Gather Turler (2000,
p. 65), «la coopération professionnelle ne correspond pas au fonctiormement de la majorité des
enseignants et des établissements». Il semble difficile de convaincre les enseignants qui se
sentent confortables à l'intérieur de leur sphère privée qu'il leur serait bénéfique de développer
un véritable changement collectif axé sur l'entraide et misant sur le développement d'un projet
commun favorable aux apprentissages des élèves. Le travail de collaboration entre enseignants
est susceptible de déstabiliser la culture enseignante présente dans les établissements scolaires
et présentée comme suit : « Réduite à sa plus simple expression, le système scolaire n'est rien
d'autre qu'un ensemble d'écoles, lesquelles sont recoupés en cellules fermées où enseignants et
apprenants accomplissent un certain nombre de tâches de façon autonome, à l'abri des regards
et des interventions de leurs collègues » (Tardif et Levasseur, 2004) Dans leur recherche
portant sur la socialisation professionnelle, la formation des compétences et les modes de
transmission des savoirs d'expérience, Charlon, Demailly, Deminski, Jacob, Inisan, Roquet et
Vermelle (1994) décrivent le travail enseignant comme un métier qui ne favorise pas la
transmission de savoirs d'expérience entre les pairs et où l'on travaille constamment seul. Le
travail enseignant aurait les caractéristiques suivantes: la liberté et la marge de manœuvre qui
leur est octroyée à l'intérieur de leur salle de classe; les situations de co-enseignement ne sont
pas courantes; la concertation avec les autres membres de l'équipe pédagogique et les activités
de formation continue ne sont pas obligatoires; la structure des organisations enseignantes ne
développe pas de lieux où les expériences se transmettent.
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Le professionnalisme collectif attendu aujourd'hui semble s'opposer à une conception
plus traditionnelle du travail de l'enseignant « seul devant ses élèves » et se modifie
progressivement au profit d'une « figure composite d'un professionnel » (Marcel et al. 2007).
Les personnes enseignantes sont davantage encouragées à faire preuve d'un professionnalisme
collectif dans l'exercice de leurs fonctions ce qui implique qu'elles sont appelées à travailler
avec d'autres personnes enseignantes, des personnes non enseignantes ainsi qu'avec des
membres de la communauté.
Les obstacles au travail de collaboration pris au sens large sont nombreux et de diverses
natures. Ils nous permettent parfois d'observer que les organisations scolaires n'offrent pas
toutes des conditions favorables à la mise en place et à la création d'ime culture enseignante
favorable au «travailler ensemble». Le manque de temps, la mobilité du personnel enseignant,
la taille de l'établissement scolaire et l'espace de travail sont tous des obstacles au « travail
ensemble » à l'école primaire. Aussi, plusieurs d'entre-elles ne posséderaient pas les
compétences nécessaires pour rendre le travail d'équipe efficace ce qui aurait pour effet de les
amener à opter pour un travail individuel qu'ils Jugent plus rapide et moins contraignant
(Servan-Schreiber, 1983 cité dans Gather Thurler, 2000). À la lumière de la nature des
obstacles énumérés ci-haut, nous considérons que les personnes spécialistes doivent faire face à
plusieurs de ces obstacles au quotidien, notamment chez les personnes qui sont affectées à plus
d'une d'école primaire.
Dans le système scolaire québécois, de récentes transformations ont également eu des
effets sur les possibilités de collaboration chez les enseignants. Suite à l'augmentation du
temps consacré à l'éducation physique et à la santé au primaire depuis septembre 2006, de plus
en plus d'établissements scolaires possèdent plus d'un ou d'une spécialiste de cette discipline.
En réponse à cette situation, certains ajustements en matière d'organisation pédagogique ont
été rendus nécessaires et ont eu des impacts importants sur l'organisation du travail au sein des
écoles. Dans certains établissements, les spécialistes de l'éducation physique et à la santé sont
maintenant fréquemment appelés à enseigner dans un contexte de co-enseignement {team
teaching). Scmggs, Mastropieri et McDuffie (2007) relèvent toutefois que les personnes
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enseignantes ne bénéficient pas de l'apport du co-enseignement et qu'ils privilégient davantage
un modèle où une personne agit comme intervenante principale et l'autre joue plutôt un rôle de
subordormée. Néanmoins, le fait d'avoir à enseigner avec un collègue nécessite une certaine
coordination de la part des personnes impliquées dans ce type d'organisation.
Au-delà de cette réalité organisatiormelle, le Programme de formation de l'école
québécoise (Gouvernent du Québec, 2001b) invite également les spécialistes d'éducation
physique et à la santé à travailler à l'intérieur des équipes-cycles. Ce type de collaboration
iniplique que les membres de l'équipe doivent coordonner leurs efforts afin de s'assurer du
développement optimal des compétences chez les élèves qu'ils accompagnent. Ils ont
également la responsabilité de prendre des décisions qu'ils doivent prendre et les actions qu'ils
doivent poser de façon collective, élément propice à ce que Lafortune, Massé et Cyr (2004)
nomment « l'interformation ».
Les spécialistes de l'éducation physique se sont vus également octroyer la
responsabilité du volet éducation à la santé par le biais de la compétence disciplinaire Adopter
un mode de vie et actif. En considérant les visées du programme de formation de l'école
québécoise, les responsabilités en matière d'éducation à la santé devraient tout de même être
partagées par les différents acteurs du milieu scolaire. Le domaine général de formation Santé
et bien-être fait d'ailleurs appel à une implication élargie des acteurs de l'ensemble de
réquipe-école. Pour répondre à cette responsabilité, les acteurs se doivent d'effectuer «une
action concertée de l'ensemble du personnel, en collaboration avec les parents, les
professionnels de la santé, les responsables de l'aménagement des milieux de vie et tout autre
intervenant du milieu scolaire ou communautaire» (Gouvemement du Québec, 2001b, p.44).
Ces nouvelles conditions nécessitent des efforts de coordination et de collaboration entre les
spécialistes en EPS et les membres du personnel de l'école.
En vue de mieux répondre aux défis professionnels qui attendent les futurs enseignants,
ce mandat est aussi une responsabilité octroyée aux universités qui offrent des programmes de
formation à l'enseignement. Depuis 1998, pour être conformes aux exigences du ministère de
l'éducation, tous les programmes de formation à l'enseignement doivent obligatoirement
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comporter un minimum de 700 heures de stage de formation dans un milieu scolaire. Au
baccalauréat en enseignement de l'éducation physique et à la santé, les stages doivent se
réaliser autant au primaire qu'au secondaire. Les stages de formation pratique offrent non
seulement l'occasion de développer des compétences professiormelles, mais aussi une
autonomie professionnelle et une perspective différente de la culture enseignante. Cette période
est également propice au développement de l'identité professionnelle des stagiaires (Gohier,
Chevrier et Anadôn, 2005).
Entre mars 2002 et octobre 2003, le Comité d'agrément des programmes de formation à
l'enseignement (CAPFE) a effectué l'analyse des moyens utilisés par les universités
québécoises pour développer les compétences professionnelles en formation initiale des
personnes enseignantes. Parmi les sept programmes de formation à l'enseignement de
l'éducation physique et à la santé du Québec, nous observons que c'est à l'intérieur des stages
de formation que les futures personnes enseignantes ont l'occasion de développer des
compétences relatives au « travailler ensemble ». Les informations qui nous ont été foumies ne
nous permettent toutefois pas d'évaluer le niveau de maîtrise des futures personnes
enseignantes au terme de leur formation initiale en ce qui conceme les compétences relatives
au « travailler ensemble ».
La compétence à collaborer chez les personnes enseignantes possède un statut
particulier en formation à l'enseignement. Celle-ci requiert la mobilisation de savoirs pratiques
complémentaires à ceux reliés à l'acte d'enseigner comme par exemple ; savoir communiquer
ses besoins, savoir écouter, savoir discuter et délibérer, savoir expliciter son intervention,
savoir montrer et questionner sa pratique et savoir prendre le relais de l'autre (Lessard et
Portelance, 2005). S'il semble exister un courant qui encourage les membres du corps
enseignant à travailler ensemble, nous en savons encore très peu à propos des dispositifs
favorables au développement de cette compétence. Au cours des demières décennies, les
transformations découlant des réformes scolaires au Québec ont continuellement suggéré aux
organisations scolaires de mettre en place des mécanismes pour faciliter l'émergence d'une
meilleure collaboration professionnelle entre les enseignants. Ces exigences, dans le contexte
de l'école primaire d'aujourd'hui, soulèvent de nouveaux défis pour les enseignants
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spécialistes en EPS qui y œuvrent. Malgré des retombées professionnelles avérées, il appert
que cette dynamique professiormelle soit assujettie à des considérations qui nous sont, à ce
Jour, relativement incoimues.
L'objectif général que nous nous proposons d'atteindre à l'intérieur de cette étude est
de comprendre comment des acteurs œuvrant dans le domaine de l'ÉPS (formateurs
universitaires, des directions d'écoles, des personnes enseignantes de métier et des futures
personnes enseignantes) voient le « travailler ensemble » comme dimension du travail
enseignant et comme objet de formation. Pour répondre à cet objectif, nous avons formulé trois
questions de recherche.
1. Quel sens des persoimes enseignantes associées en ÉPS, des futures persormes
enseignantes en EPS, des directions d'écoles et des personnes formatrices
universitaires d'enseignants en EPS donnent-elles au «travailler ensemble» en
milieu scolaire?
2. Selon elles, quelles conditions sont nécessaires à l'exercice du «travailler
ensemble » entre collègues enseignants d'une même discipline (l'ÉPS), de
même qu'entre collègues enseignants de disciplines différentes?
3. Toujours selon elles, comment la formation enseignante prépare-t-elle les
futures personnes enseignantes en ÉPS à travailler à l'intérieur d'équipes
pédagogiques?
DEUXIEME CHAPITRE : REVUE DE LA LITTERATURE
Le chapitre portant sur la problématique met en place un certain nombre d'enjeux
auxquels nous ne possédons pas de réponse. Dans cette revue de la littérature, nous
présenterons les principaux éléments en lien notre recherche. Dans un premier temps,
nous ferons état des écrits officiels qui font appel à la collaboration des acteurs du milieu
scolaire depuis plusieurs années. Nous nous intéresserons également aux possibilités de
travailler ensemble mises à la disposition des personnes enseignantes et aux
transformations du travail enseignant de façon plus générale. Une section s'intéresse à la
formation initiale à l'enseignement, plus particulièrement à la place qu'occupe la
formation au «travailler ensemble» chez les futures personnes enseignantes. Finalement,
la demière section de ce chapitre s'intéresse à l'avis des chercheurs qui se sont intéressés à
cette thématique.
2.1 L'appel à la collaboration
Les membres du corps enseignant sont encouragés à travailler ensemble afin de
rendre leurs actions plus significatives auprès des élèves. Depuis quelques armées, on
remarque dans les écrits officiels la présence d'un discours faisant appel au travail
collectif entre persormes enseignantes. Dans cette section, il sera intéressant de décrire
sous quelle forme l'appel à la collaboration est présenté à travers les écrits de différentes
instances gouvemementales.
En 1991, dans son rapport annuel, le CSE recoimaît que les membres de l'équipe
enseignante occupent un rôle important dans la réussite des apprenants et du
développement de la qualité de vie de l'établissement. On peut y lire que «la réussite
éducative des élèves est le fruit d'une collégialité enseignante respectueuse des styles
personnels d'intervention et d'une concertation institutiormelle» (CSE, 1991). Le travail
collectif des membres du personnel enseignant n'a pas seulement des répercussions
bénéfiques sur les apprentissages des élèves, elle serait également propice à l'amélioration
des pratiques enseignantes et professiormelles.
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Les établissements d'éducation les plus efficaces, ceux qui montrent
les plus grands gains dans les apprentissages des élèves, sont ceux qui
favorisent le dialogue et la collaboration professionnelle, qui traitent
l'enseignement comme une tâche collective et qui font en sorte que
l'analyse, l'expérimentation et l'évaluation avec des collègues créent
les conditions d'amélioration professionnelle des enseignantes et
enseignants. Ce qui est enjeu, c'est une conception que l'on pourrait
qualifier de plus «écologique» de l'exercice de la profession, qui
déborde l'univers de la classe (CSE, 1991, p.33).
Plus récemment, l'appel au « travailler ensemble » s'est accentué et s'est vu
octroyé un espace de choix dans le programme de formation à l'enseignement. Cette
formation repose sur le référentiel des compétences professionnelles de
l'enseignement (Gouvernement du Québec, 2001a) et est composé de douze
compétences professiormelles. Celles-ci sont considérées comme essentielles pour
relever les défis qui se posent au sein de l'école d'aujourd'hui et de demain et pour
orienter les actions à favoriser au sein des organisations scolaire dans une
perspective de professionnalisation de la pratique enseignante.
Parmi celles-ci, deux compétences sont reliées au travail collectif en
enseignement, il s'agit des compétences 9 (Coopérer avec l'équipe-école, les
parents, les différents partenaires sociaux et les élèves en vue de l'atteinte des
objectifs éducatifs de l'école) et 10 (travailler de concert avec les membres de
l'équipe pédagogique à la réalisation des tâches permettant le développement et
l'évaluation des compétences visées dans le programme de formation, et ce, en
fonction des élèves concernés) (Gouvernement du Québec, 2001a). Plus clairement,
cette compétence rejoint la capacité des futures personnes enseignantes à collaborer
avec des membres d'une équipe pédagogique dans le but de construire ensemble des
visées, des significations et des stratégies communes pour intervenir auprès d'élèves
dont elles partagent la responsabilité quotidienne ou encore à l'intérieur de projets
spéciaux (Gouvemement du Québec, 2001a). En attribuant le statut de compétence
professionnelle à cette dimension du travail enseignant, il apparaît assez clairement.
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du moins dans les textes officiels (CSE, Gouvernement du Québec), qu'elle fait
partie des priorités au regard de la formation à l'enseignement.
2.1.1 L'appel à la collaboration enseignante dans d'autres pays francophones
Comme c'est le cas au Québec, en Suisse, en Belgique et en France l'invitation à
travailler ensemble est présentée sous forme de prescription de la part des ministères et
apparaît comme étant l'une des compétences à maîtriser et à développer par les personnes
enseignantes. Le tour d'horizon que nous nous proposons d'effectuer n'est pas exhaustif.
Il a comme objectif de montrer que l'appel à la collaboration est présent ailleurs qu'au
Québec.
La rénovation de l'école primaire genevoise (Suisse) a eu cours en 1994. Celle-ci
présente trois principaux axes. Le second est étroitement lié à la collaboration, il
s'intitule : Apprendre à mieux travailler ensemble. Cet axe suppose que le persoimel
enseignant d'un établissement scolaire travaille ensemble et est collectivement
responsable des élèves qui fréquentent les mêmes cycles. Le développement de cet axe
implique un engagement de la part des acteurs. L'évolution du mode de travail enseignant
mènerait à «une véritable culture de la coopération et de la responsabilité professioimelle»
(Lessard, 1999). Trois niveaux de coopération sont nécessaires, les voici:
entre les enseignants responsables d'un même cycle qui auront besoin
d'une coopération maximale et qui constitueront une véritable équipe
pédagogique; entre les enseignants d'une même école qui constitueront
une communauté de travail liée par un contrat d'école définissant le
découpage des cycles et la continuité entre les cycles; entre les
enseignants d'une même circonscription scolaire qui constitueront un
réseau de ressources et de concertation et qui profiteront d'une mise en
commun des efforts (Lessard, 1999, p.44).
Dans ce programme, on accorde également beaucoup d'importance aux cycles
d'apprentissage et à l'équipe responsable. Pour Gather Thurler (1998) cité dans Lessard
(1999), la coopération à l'intérieur d'ira cycle va au-delà des échanges d'expériences,
d'analyse des cas difficiles et du bilan des acquis. Elle signifierait que le groupe s'engage
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à tout mettre en œuvre pour que les élèves parviennent à réaliser les objectifs qu'ils
s'étaient fixés.
La réforme de l'enseignement primaire en Belgique francophone de 1995 s'attarde
elle aussi à certains aspects organisationnels comme la concertation entre enseignants.
Cette réforme n'est pas étrangère à celle de la Suisse présentée précédemment, puisqu'elle
implique elle aussi une transformation de l'organisation de l'école primaire en cycles
pluriannuels. Aussi, les membres du corps enseignant sont invités par les autorités
politiques à «travailler de manière concertée, à l'intérieur des cycles en tout cas, et à
envisager des formes diverses de regroupement des élèves qui rompent avec la division
traditiormelle en années d'étude» (Dupriez, 2007). En 1998, la concertation enseignante
revêt même un caractère obligatoire. À ce moment, les persoimes enseignantes disposent
de soixante heures armuellement pour le travail de concertation avec les membres de
l'équipe pédagogique.
Comme en Suisse et en Belgique, l'appel à la collaboration en enseignement
apparaît dans la mission du professeur en France. Dans le Bulletin officiel de 1997
(p. 1575), on peut y lire ceci :
Un professeur n'est pas seul au sein de la communauté scolaire, il est
membre d'une ou plusieurs équipes pédagogiques et éducatives. II est
préparé à travailler en équipe et a conduire avec d'autres des actions •
et des projets. Il a le souci de confronter ses démarches, dans une
perspective d'harmonisation et de cohérence, avec celles de ses
collègues. Il peut solliciter leur aide, ainsi que le conseil et l'appui des
équipes de direction et des corps d'inspection.
Nous remarquons que la collaboration occupe une place importante à l'intérieur
des écrits officiels de différents pays. Cet appel se traduit par une présence plus apparente
à l'intérieur des récentes réformes de différents pays francophones. Cette situation
démontre que son importance est grandissante. Avec la venue des réformes scolaires, le
travail enseignant a été appelé à vivre d'importantes transformations au cours de la
dernière décermie, ce qui a vraisemblablement eu un impact sur la collaboration
enseignante.
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2.2 L'autonomie des enseignants et le mouvement de professionnalisation
Aujourd'hui, l'organisation scolaire confère une plus grande autonomie aux
établissements et surtout aux membres du personnel enseignant. Cette situation a
pour effet d'inviter les persoimes enseignantes à occuper différents rôles au sein de
leur établissement scolaire. Le caractère autonome de la profession enseignante
implique de la part des personnes enseignantes d'aller au-delà des prises de décision
en vase clos et donc, de travailler ensemble. Concrètement, leurs gains en matière
d'autonomie et en ce qui a trait à leur pouvoir de décision se traduisent par ces
diverses responsabilités :
Le persormel enseignant participe à la définition du projet éducatif,
de la politique d'encadrement des élèves, des modalités
d'application du régime pédagogique et des orientations générales
en matière d'enrichissement et d'adaptation des programmes, il
prend part également à la détermination des règles de conduite et
des mesures de sécurité, du temps alloué à chaque matière, de la
programmation des activités éducatives et des programmes des
services complémentaires. Enfin, il fait des propositions en matière
de programmes d'études intemes, de critères relatifs à
l'implantation de nouvelles méthodes pédagogiques, de choix de
manuels scolaires et de matériel didactique, de normes et de
modalités d'évaluation ainsi que de règles pour le classement des
élèves et le passage d'un cycle à l'autre au primaire (Gouvernement
du Québec, 2001b, pp.3-4).
L'autonomie accme des membres du persormel enseignant provoquerait
également l'élargissement de leur champ de compétences professiormelles. Pour
Dioime (2003), le fait que le curriculum de formation soit davantage ouvert
qu'auparavant laisse également plus de place aux irmovations pédagogiques et au
travail de collégialité à proprement parler. La capacité de travailler en équipe serait
une dimension du professiormalisme collectif caractérisant le mouvement de
professiormalisation de l'enseignement (Gouvemement du Québec, 2001a). Pom
leur part, Marcel et al. (2007) affirment que la figure traditionnelle de l'enseignant
seul devant ses élèves se modifie progressivement au profit d'une figure composite
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d'un professionnel, c'est-à-dire qu'il est appelé à travailler de différentes façons
avec les acteurs de l'école en fonction de leurs caractéristiques professionnelles.
Cette dimension influence l'ensemble de l'exercice professionnel et entraîne des
transformations en ce qui concerne les tâches de l'enseignant vers une mise en
œuvre de nouvelles pratiques professionnelles De ces nouvelles pratiques, on
recoimaît entre autres le fait que les enseignants sont de plus en plus appelés à
travailler avec les autres enseignants de l'établissement (Marcel et al. 2007). La
formation enseignante serait appelée à devenir permanente et serait le principal
levier de changement.
En définitive, la rhétorique sur la transformation du métier
d'enseignant ne vise pas seulement un changement technique des
manières d'enseigner et de quelques compétences, mais bien un
changement plus profond qui devrait engager l'identité
professionnelle ou l'habitus de l'enseignant. Il s'agit de promouvoir
une conversion identitaire des enseignants, de convertir
(individuellement) chaque enseignant au nouveau modèle de
professionnalité (Tardif et Lessard, 2004).
En ce qui concerne le curriculum de formation, les gains en matière d'autonomie des
acteurs de l'école, plus particulièrement chez les personnes enseignantes, se
traduisent par des occasions concrètes de travailler ensemble.
2.3 Les occasions de travailler ensemble à l'école
Récemment, les réformes en milieu scolaire (primaire et secondaire) et de la
formation à l'enseignement ont engendré la mise en place d'un contexte susceptible
de favoriser le travail entre personnes enseignantes. Trois éléments issus des
nouveaux programmes scolaires et de formation à l'enseignement,
l'interdisciplinarité, une approche par compétences ainsi que la présence d'équipes
cycles à l'intérieur des cycles d'apprentissage seront décrits dans cette section.
L'implantation du régime pédagogique (Gouvernement du Québec, 2005) a
également eu des conséquences sur le travail enseignant, notamment chez les
spécialistes en EPS qui ont vu les occasions d'interventions en co-enseignement se
36
multiplier depuis l'augmentation du temps consacré à l'éducation physique dans
plusieurs écoles primaires du Québec.
2.3.1 L'interdisciplinarité
Au Québec, le curriculum de formation du primaire et du secondaire invite les
enseignants à développer une vision interdisciplinaire. L'intégration des
compétences transversales du programme de formation à l'enseignement
(Gouvernement du Québec, 2001b) est une belle occasion pour les enseignants
d'intégrer les savoirs disciplinaires et de les mettre à contribution dans des processus
de résolution de problèmes de différents niveaux (Lenoir, Rey et Fazenda, 2001).
Dans une perspective de formation professionnelle, Lenoir et Sauvé (1998) affirment
que l'apprentissage de différents savoirs disciplinaires est indispensable au
développement des compétences relatives à l'intervention éducative. Le concept
d'interdisciplinarité dans un contexte scolaire renvoie à la mise en relation de plus
d'une discipline scolaire. Pour qu'il y ait une réelle interdisciplinarité, on devrait être
en mesure de percevoir des liens de complémentarité ou de coopération,
d'interpénétration ou d'actions réciproques entre les différentes disciplines à travers
de multiples aspects (finalités, objets d'études, concepts et notions, démarches
d'apprentissage, habiletés techniques, etc.) (Lenoir et Sauvé, 1998). Une telle
définition n'oublie évidemment pas de préciser que les démarches allant dans ce
sens permettront à l'élève d'avoir une vision élargie des savoirs et des processus
d'apprentissage. Pour qu'une réelle structure d'interdisciplinarité prenne naissance,
il est nécessaire qu'une analyse profonde des programmes d'études offerts soit faite.
Ainsi, il sera possible d'établir des liens d'interdépendance, de convergence et de
complémentarité entre les différentes matières scolaires. «La recherche
interdisciplinaire n'est possible qu'autour d'une problématique commune, dans la
confrontation de plusieurs disciplines à propos et à partir d'un même objet» (Morval,
1993 cité par Lenoir et Sauvé, 1998). Il va sans dire que les membres du corps
enseignant sont appelés à s'interroger afin que les liens de complémentarité
apparaissent le plus clairement possible chez les élèves.
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Borges et Lessard (2007) se sont intéressés aux perceptions de personnes
enseignantes au secondaire à propos de la collaboration. Cette étude permettait
également d'observer comment les persormes enseignantes s'appropriaient le
nouveau programme de formation et s'ouvraient à des projéts interdisciplinaires
avec des collègues de d'autres disciplines. Les auteurs ont relevé que si les
collaborations prennent de plus en plus de place dans les écoles et que les personnes
enseignantes y semblent plutôt favorables, elles ne sont pas encore intégrées aux
pratiques enseignantes. En effet, les personnes furent confrontées à plusieurs
obstacles dont la culture départementale, qui serait très forte chez les personnes
enseignantes du secondaire (Lortie, 1975; Tardif et Lessard, 1999).
2.3.2 L'approche par compétences dans le Programme de formation de l'école
québécoise
Le Programme de formation de l'école québécoise se concentre sur le
développement de compétences chez les apprenants. En privilégiant cette approche,
on invite les acteurs à développer et à établir un rapport différent aux savoirs et à se
recentrer sur la formation de la pensée. «L'idée de compétence dénote le souci
d'initier dès l'école le développement d'habiletés complexes qui seront essentielles à
l'adaptation ultérieure de l'individu à un environnement changeant. Elle suppose le
développement d'outils intellectuels flexibles, aptes à s'ajuster aux transformations
et à favoriser l'acquisition de nouvelles connaissances» (Gouvernement du Québec,
2006, p. 10). Peu importe si le but est d'offrir une vision globale de l'apprentissage,
un encadrement harmonieux des élèves ou de développer des habiletés complexes
reliées à l'intervention chez les personnes enseignantes, l'approche par compétences
encourage la réflexion et la capacité d'adaptation de la part des individus qui
s'engagent dans un tel processus.
2.3.3 Les cycles pluriannuels et les équipes cycles
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Plusieurs changements au regard de l'organisation des apprentissages des
élèves sont le fhiit de réformes scolaires. L'évaluation des élèves dans une approche
par compétences et la répartition des cycles d'apprentissage ont des effets sur le
travail des enseignants qui sont davantage appelés à collaborer avec leurs collègues
de l'équipe pédagogique ou de l'équipe-école (Gouvernement du Québec, 2001a).
Fondamentalement, les cycles pluriannuels d'apprentissage visent à permettre de
mieux répartir les visées de formation sur une plus longue période. Ils favorisent un
meilleur ancrage des apprentissages et permettent aux enseignants d'offrir plusieurs
contextes différenciés favorables à cette consolidation des apprentissages. Lafortune
et al. (2004) ont effectué des travaux auprès d'écoles qui avaient implanté des
mécanismes s'inscrivant dans les visées du MELS. Elle témoigne que les
enseignants qui ont œuvré auprès des mêmes élèves se rassemblent pour effectuer
les évaluations des apprentissages à la fin du cycle. D'une réforme à l'autre, les
objectifs poursuivis par l'implantation des cycles pluriannuels sont relativement
semblables. Ils ont été créé dans le but de :
tenir compte des besoins différents des élèves et leur permettre
d'atteindre les objectifs visés; maîtriser mieux, sur le plan
structurel, la planification des espaces-temps de formation et la
création des situations pédagogiques appropriées, en lien avec la
lutte contre le hasard et les aspects imprévisibles de l'action
pédagogique; articuler les nouvelles perspectives ouvertes par les
recherches humaines avec l'évolution des cultures
professionnelles et pédagogiques du terrain; favoriser des
fonctionnements au sein des établissements scolaires permettant
de mieux gérer et exploiter au bénéfice des apprenants l'ensemble
des ressources humaines et matérielles disponibles. (Gather
Thurler; 2005, p.459)
Ce paradigme socioconstructiviste dans lequel s'inscrit la présente réforme
québécoise met de l'avant l'importance d'un travail le travail en équipes-cycles de
qualité. Il offre des opportunités pour tirer profit des expériences de chacun et pour
susciter l'interaction et la réflexion collective (Lafortune et ai, 2004).
2.3.4 L'émergence des interventions en co-enseignement
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En 2005 (Gouvernement du Québec, 2005), le Ministère de l'Éducation, du
Loisir et du Sport, stipule par le biais du régime pédagogique, qu'au primaire
l'éducation physique et à la santé figure parmi les matières obligatoires pour
lesquelles un temps d'enseignement indicatif est mentionné. Celui de l'éducation
physique et à la santé est de deux heures par semaine. Ainsi, est apparue une
augmentation significative du temps consacré à l'éducation physique et à la santé
dans plusieurs écoles primaires de la province. Face à ce nouveau contexte, plusieurs
écoles ont été confrontées à des contraintes d'espace. Les interventions en co-
enseignement, déjà présentes dans certaines écoles primaires, font maintenant partie
de la réalité de plusieurs personnes spécialistes en ÉPS. En effectuant des recherches
sur le co-enseignement, nous n'avons pas retracé de recherches spécifiquement liées
au contexte de l'ÉPS. La littérature qui traite du co-enseignement nous provient
surtout des domaines de l'adaptation scolaire et de la formation à l'enseignement.
Dans une étude faisant la synthèse des recherches sur le co-enseignement
entre des titulaires de classe et des personnes enseignantes en adaptation scolaire,
Scmggs, Mastropieri et McDuffie (2007) présentent cinq modalités de co-
enseignement différentes. Le co-enseignement de soutien implique qu'une personne
enseignante assume les responsabilités relatives à l'intervention tandis que l'autre
personne enseignante l'assiste et apporte un soutien en cas de besoin. Le co-
enseignement différencié a cours lorsque les personnes enseignantes forment deux
sous-groupes en fonction du niveau d'habileté des élèves. Ces demiers sont alors
sujet à une supervision plus personnalisée. Le co-enseignement parallèle est présent
dans une situation où les persoimes enseignantes se divisent le groupe, mais qu'elles
enseignent les même contenus d'apprentissage aux deux groupes. Le co-
enseignement alternatif est présent lorsqu'une personne enseignante s'occupe de
fournir des informations spécialisées à un sous-groupe d'élèves durant une période
donnée. Enfin, le co-enseignement de type interactif est présent lorsque les
personnes enseignantes se partagent l'ensemble des responsabilités de la séance
d'enseignement-apprentissage de façon paritaire. Les auteurs rapportent que, dans
les recherches qu'ils ont répertoriées, c'est le co-enseignement de soutien qui serait
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la forme la plus répandue. Cette modalité ne serait pas recommandée parce qu'elle
confère à la personne qui agit comme soutien un rôle de subordonnée. Les motifs de
la mise en place de situations en co-enseignement dans un contexte d'adaptation
scolaire sont différents de ceux retrouvés chez les spécialistes en éducation
physique. En effet, dans une situation de co-enseignement en ÉPS, les visées sont
davantage d'ordre organisatioimel. Force est d'admettre qu'actuellement, nous ne
connaissons pas les types de co-enseignement qui sont privilégiés par les
spécialistes en EPS.
Les occasions de travailler avec d'autres perSoimes enseignantes sont de plus
en plus fréquentes depuis l'implantation du programme de formation de l'école
québécoise et des transformations qui en découlent (Gouvernement du Québec,
2001b). Nous venons également d'observer que certaines transformations propres
au domaine de l'EPS multiplient les occasions de travail avec des persormes
enseignantes d'une discipline, avec des personnes enseignantes d'autres disciplines
et avec des persormes non-enseignantes. De leur côté, les programmes de formation
initiale à l'enseignement ont également fait l'objet d'importantes révisions au début
des aimées 2000. La prochaine section s'intéresse à la place accordée au
développement de compétences en lien avec le travail entre persormes enseignantes.
2.4 La formation initiale à l'enseignement
Les programmes de baccalauréat en enseignement ont également subi des
transformations. La refonte des programmes de formation à l'enseignemerit en
fonction du référentiel des compétences professiormelles de l'enseignement a vu le
jour en 2002-2003. Dans cette section, nous présenterons les mécanismes qui
s'assurent d'une certaine uniformité dans les programmes de formation à
l'enseignement d'une université à l'autre. Dans la seconde portion de cette section,
nous nous attarderons à la place qui est accordée au développement de compétences
en lien avec le travail entre persormes enseignantes à l'université.
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2.4.1 Les mécanismes de régulation
Les programmes de formation universitaires sont appelés à répondre aux
attentes et aux exigences de différentes instances. Qu'il s'agisse des organismes
externes (ex. : le Comité d'agrément des programmes de formation en enseignement
(CAPFE)) ou institutionnels, la régulation des programmes de formation vise à
s'assurer d'une certaine uniformisation de ces derniers et à améliorer la qualité de la
formation.
2.4.1.1 Le Comité d'agrément des programmes de formation en enseignement
(CAPFE)
Un programme de formation à l'enseignement est reconnu et agréé si le
CAPFE juge que celui-ci est conforme au développement du référentiel des
compétences professionnelles de l'enseignement. De façon plus précise, ce comité
cherche à savoir comment s'articule le développement des 12 compétences
professionnelles dans la formation initiale de l'enseignement. Par le développement
de ces compétences, le MELS est en droit d'attendre des enseignants fraîchement
brevetés un niveau de maîtrise des compétences professionnelles convenant au profil
de sortie tel que décrit dans le référentiel (Gouvernement du Québec, 2001a).
« Si les énoncés concemant les compétences professionnelles ainsi
que les composantes qui leur sont rattachées s'appliquent à tous les
maîtres, qu'ils soient chevronnés ou débutants, le niveau de
maîtrise tente de déterminer ce que l'on peut raisonnablement
attendre d'une personne débutante dans la profession.»
(Gouvernement du Québec, 2001a, p.57).
Par cette orientation, le ministère de l'Éducation nous informe quant au niveau
potentiel auquel il s'attend des nouveaux enseignants. Comme c'est le cas pour
chacune des 12 compétences, le référentiel des compétences professionnelles précise
aux étudiants et aux formateurs leurs attentes au regard du niveau de maîtrise de la
compétence. Toutefois, un certain nombre de questions demeurent en suspend
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lorsque l'on remarque que le référentiel des compétences professiormelles ne
mentionne pas sur quoi les niveaux de maîtrise des compétences sont basés.
Entre mars 2002 et octobre 2003, le CAPFE a questionné les responsables
des programmes offrant une formation en ÉPS quant aux ajustements apportés en
fonction du référentiel des compétences professionnelles. Les dormées recueillies
lors de ces rencontres ont été consignées à l'intérieur de documents intitulés :
Analyse de l'atteinte des compétences (Comité d'agrément des programmes de
formation à l'enseignement, 2003a,b,c,d,e,f,g). Afin de mieux comprendre les
aboutissants de cette démarche, nous nous sommes intéressés aux stratégies de
formation visant le développement de la compétence à travailler avec des collègues
du milieu scolaire, et plus particulièrement, çn ce qui a trait aux caractéristiques des
programmes de formation universitaire à l'enseignement de l'ÉPS du Québec.
En ce qui concerne la place accordée au développement des compétences à
travailler ensemble mises en place à l'université à l'intérieur des activités
pédagogiques et à l'intérieur des stages, nous observons que la très grande majorité
des universités misent surtout sur les stages de formation à l'enseignement pour les
développer. Aussi, plusieurs personnes ont mentionné que les étudiants avaient
l'occasion d'effectuer des travaux en équipes dans la plupart des activités
pédagogiques. De cette analyse, nous retiendrons l'absence d'explication et de
description des activités pédagogiques qui ont été nommées. En effet, les
responsables de programmes ont mentionné un lot d'activités pédagogiques sans que
l'on sache vraiment quels étaient les moyens utilisés pour développer les
compétences. A cet effet, nous nous permettons d'affirmer que les informations
recueillies sont insuffisantes pour nous permettre de juger des moyens mis en place
par les universités pour former au « travailler ensemble ». A la suite de son analyse,
le CAPFE a émis cinq suggestions aux universités afin de mettre en valeur cette
compétence. 1) Faire participer l'étudiant à l'évaluation du niveau attendu de
maîtrise des compétences; 2) Offrir à l'étudiant des occasions de participer à la
préparation de cours, aux activités de l'école et aux journées pédagogiques pendant
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les stages; 3) Tenir compte, en stage, de l'avis des membres de l'équipe pédagogique
pour l'évaluation de cette compétence; 4) Faire des exercices simulés en classe; 5)
Favoriser le travail d'équipe entre les étudiants du primaire et du secondaire et les
étudiants en enseignement spécialisé.
Nous remarquons que les réformes du milieu scolaire et celles de la
formation à l'enseignement mettent en place différentes mesures pour favoriser le
travail entre les personnes qui œuvrent au sein d'un établissement scolaire. Même si
nous ne possédons pas de détail quant aux objets d'apprentissages qui sont au
programme, le fait de retrouver des occasions propices au travail entre enseignants à
l'intérieur même des programmes de formation est encourageant.
2.4.1.2 La régulation des programmes de formation à l'échelle institutionnelle
Outre le MELS et les instances qui s'y rattachent (ex. : CAPFE),
mentiormons que d'autres mécanismes ont également la responsabilité de baliser les
programmes de formation afin de les rendre cohérents avec la mission que la société
confie aux universités. A titre d'exemple, l'Université de Sherbrooke s'est dotée
d'une politique cadre sur la qualité de la formation. Dans cette optique, la qualité de
la formation est définie comme étant «la recherche de la meilleure adéquation
possible entre les finalités poursuivies pour la formation en lien avec les attentes et
les exigences de la société et l'ensemble des éléments qui interviennent dans le
système de formation» (Université de Sherbrooke, 2008). Par le biais des règlements
institutionnels et facultaires, l'université accorde un certain nombre de droits et de
responsabilités aux différents acteurs (étudiants, professeurs, chargés de cours,
responsables de programmes, etc.) faisant partie intégrante de la formation
universitaire.
2.4.2 Le développement de l'identité professionnelle
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La formation à l'enseignement serait une occasion de développer une culture
et une identité professionnelle fondée sur l'autonomie (Gohier, Chevrier et Anadôn,
2005). Gohier, Anadôn, Bouchard, Charbonneau et Chevrier (2001) ont élaboré un
modèle de l'identité professionnelle. Ils la définissent comme étant la représentation
qu'une personne se fait d'elle-même comme personne enseignante et de celle qu'elle
a de son rapport à ses collègues et à la profession enseignante. Ainsi, la construction
de l'identité professionnelle serait le résultat de l'interaction de deux processus qui
s'unissent et se repoussent continuellement. Il s'agit des processus d'identification
(représentation à la profession) et d'identisation (représentation de soi). En ce qui
conceme l'identification aux personnes enseignantes et à la profession enseignante,
elle est composée de divers éléments dont, entre autres, le rapport aux collègues et
au corps enseignant. Cette dimension suppose que la personne devrait posséder des
aptitudes à partager, à mettre en commun ses pratiques pédagogiques et à travailler
en équipe avec ses collègues. Pour ce qui est de l'identisation, elle conceme les
connaissances, les croyances, les attitudes et les valeurs de l'individu. D'après les
définitions présentées par les auteurs, nous recormaissons que l'identité
professionnelle d'une personne enseignante est influencée par un ensemble de
facteurs où interagit toujours le rapport à l'autre et le rapport à soi. Cette
construction dynamique est influencée par l'ensemble des éléments qui gravitent
autour de l'individu et de son environnement social. Dans cette perspective, nous
supposons que le «travailler ensemble» puisse avoir un rapport avec le processus de
construction de l'identité professionnelle.
Au regard du « travailler ensemble », les universités ont la responsabilité de
préparer les futures personnes enseignantes en mettant de l'avant le développement
de leurs compétences professionnelles. Durant les quatre années du programme de
formation, les futures persoimes enseignantes sont confi-ontées à différentes
conceptions du milieu scolaire. Elles ont l'occasion de vivre un certain nombre
d'expériences tout dépendant des écoles de stage fréquentées et des apprentissages
relatifs à cette compétence dans les cours à l'université. Plusieurs chercheurs se sont
intéressés à la profession enseignante et à l'établissement scolaire et ce, bien avant
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l'implantation du nouveau programme scolaire et des transformations qui en
découlent. La prochaine section présente leurs constats face au courant faisant appel
à la collaboration en milieu scolaire.
2.5 L'appel à une plus grande collaboration en enseignement: L'avis des
chercheurs
Cette section présente les conclusions de recherches en lien avec le travail que les
acteurs du milieu scolaire effectuent entre eux. Nous noterons, entre autres, que cette
dimension du travail enseignant comporte des obstacles de diverses natures et n'est
possible qu'à certaines conditions.
Pour Tardif et Lessard (2004), le travail enseignant serait appelé à devenir un
« travail collectif » en contraste avec l'isolement ayant cours dans le contexte actuel. Cette
profonde transformation nécessiterait des « pratiques institutionnelles » particulières
(travail en équipes pédagogiques, classes coopératives, projets d'établissement, tenues de
conseils, etc.) lesquelles font référence à des compétences particulières : d'une part, savoir
communiquer, gérer un groupe, écouter les avis divergents, négocier avec des partenaires
différents, d'autre part, savoir, en collégialité, élaborer des propositions, gérer des projets,
les mettre en œuvre, les ajuster et les évaluer (ce qui implique la coimaissance de
l'organisation et du fonctionnement de l'institution scolaire » (Tardif et Lessard, 2004,
p.73). « La coopération viserait la mise en place d'un dispositif de régulation des attitudes
des uns et des autres qui est essentiellement basé sur une démarche d'exploitation
coopérative au sein de laquelle les enseignants ne recourent qu'exceptionnellement aux
apports d'intervenants externes, ^mais puisent l'essentiel des forces du changement dans
leurs propres rangs (Gather Thurler, 2000)». Peu importe sa taille ou les membres qui la
compose, les persormes enseignantes qui décident de s'engager dans une collaboration
sont appelées à s'engager dans un projet commun qui permettra d'approfondir une
problématique reliée à l'enseignement d'une discipline ou d'un degré spécifique ou encore
à une activité pédagogique qui soulève des interrogations (Gather Thurler, 2000).
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De leur côté, Gather Thurler et Perrenoud (2005) se sont questionnés à propos de
la formation à l'enseignement ét ont cherché à savoir si elle prépare les futures personnes
enseignantes au travail d'équipe. Face à cette situation, les auteurs exposent le
dilemme suivant:
Former les maîtres en privilégiant les pratiques émergentes au risque de
projeter des débutants dans des écoles qui proscrivent la coopération ou
faire le pari de laisser aux individus de faire l'apprentissage de la
coopération par eux-mêmes ou en formation continue et de risquer de
breveter des enseignants ayant de fortes difficultés à travailler en
équipe avec d'autres individus, à échanger sur leurs pratiques dans des
milieux où la culture collaborative est très forte. (Gather Thurler et
Perrenoud, 2005, p.91)
Cette réflexion amena ces auteurs à réfléchir sur la pertinence de former à la collaboration
en formation initiale à l'enseignement. Six caractéristiques essentielles à une formation
professioimelle à la coopération ont d'ailleurs émergé de cette réflexion : 1. Se rendre
compte que la coopération n'est pas la figure dominante de la professionnalité
enseignante; 2. Ne pas confondre coopération et affinités électives; 3. Entretenir un
rapport utilitariste et sélectif à la coopération; 4. S'approprier les outils
psychosociologiques, éthiques et juridiques pertinents; 5. Apprendre à affronter les crises,
les conflits, les non dits et à réguler l'action collective; 6. Apprendre par la pratique à
fonctionner dans plusieurs registres (Gather Thurler et Perrenoud, 2005).
Nous observons que les chercheurs qui se sont arrêtés au phénomène du travail
collectif émettent im certain nombre de recommandations et de propositions quant aux
formes qu'elle devrait prendre et ce qu'elle implique de la part des membres enseignants.
L'invitation à travailler ensemble présentée à travers le discours des différents chercheurs
de cette section découlerait des besoins en ce qui a trait à l'encadrement des élèves et du
développement personnel et professionnel des personnes enseignantes.
2.5.1 Les obstacles et les conditions favorables à la collaboration
Un ensemble de conditions doivent être mises en place pour qu'une véritable
collaboration se développe entre persormes enseignantes. Dans cette section, nous
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présenterons les obstacles et les conditions personnelles et organisationnelles
favorables à l'implantation et au maintien de la collaboration enseignante. Les
acteurs qui oeuvrent dans le milieu enseignant possèdent des caractéristiques
personnelles qui influencent leurs actions lorsqu'ils interagissent avec des collègues.
Dans certains cas, les caractéristiques personnelles des acteurs sont des obstacles au
travail de collaboration alors que dans d'autres situations, elles sont propices à la
collaboration enseignante.
2.5.2 Les obstacles de nature identitaire
Plusieurs obstacles de nature identitaire ont été relevés par les chercheurs.
Comme le mentionne Gather Thurler (2000, p.65), « la coopération professionnelle
ne correspond pas au fonctionnement de la majorité des enseignants et des
établissements, même si l'on discerne une évolution dans ce sens. L'individualisme
reste au cœur de l'identité professionnelle». Les cultures individualistes se font
remarquer par le caractère particulier des attitudes des enseignants. À cet effet,
Lortie (1975) dans Gather Thurler (2000) nomme l'immédiateté (concentration des
efforts dans une perspective de court terme, les efforts fournis risquent de produire
des effets immédiats), le conservatisme (évitement et refus de s'engager dans des
activités susceptibles de soulever des interrogations quant aux pratiques
enseignantes) et l'isolement (crainte de s'engager dans des causes communes, peur
d'être questionné, jugé ou influencé par des collègues). Un enseignant qui demande
à un collègue d'intervenir dans sa classe peut provoquer la gêne, voire l'humiliation
du requérant et l'aide foumie ne sera guère perçue comme effective (Barrère, 2002).
Pour certaines personnes enseignantes, le fait de fournir ou de recevoir de
l'aide de collègues peut supposer la mise en place de changements importants. Face
au changement, certains individus adoptent une attitude de résistance. La résistance
est définie comme étant un mécanisme de défense contre des aspects du changement
susceptibles de provoquer un déséquilibre et de l'insécurité chez l'individu
(traduction libre de Friend et Cook, 2007). Friend et Cook (2007) font également
48
état de cinq manifestations de la résistance, ceux-ci sont ; 1) le refus de participer, 2)
soutien du changement par les paroles, mais l'absence de gestes concrets, 3)
remplacer ses responsabilités, 4) repousser le changement à un moment ultérieur et
5) la dépendance à ses pratiques anciennes.
Il semble difficile de convaincre les enseignants qui se sentent confortables à
l'intérieur de leur sphère privée qu'il serait bénéfique de développer un véritable
changement collectif. Plusieurs enseignants ne posséderaient pas les compétences
nécessaires pour rendre le travail d'équipe efficace ce qui a pour effet de les amener
à opter pour un travail individuel qu'ils jugent plus rapide et moins contraignant et à
reculer devant les démarches qui exigent une planification commune et un partage
des responsabilités (Servan-Schreiber,1983 cité dans Gather Thurler, 2000). Comme
le mentionne Gather Thurler (2000) cela peut engendrer différents types de peurs et
renforcer du même coup l'absence de dialogue entre les partenaires, laquelle peut
également mener à l'absence de coopération entre les enseignants. Les craintes
vécues par les acteurs éprouvant certaines réticences seraient : la crainte qu'en
faisant part de ses projets ou de ses réussites à ses collègues d'être perçu comme
quelqu'un qui se croit meilleur que les autres, celle que les autres s'approprient
certaines de leurs trouvailles et les reconnaissances qu'ils ne mériteraient pas, celle
de paraître incompétent si l'on demande de l'aide à des collègues et la peur d'avoir à
changer en partie ou en entier ses pratiques suite à des suggestions de collègues.
2.5.2.1 Conditions personnelles favorables au développement de la
collaboration enseignante
Peu importe si des conditions sont mises en place pour que se développent la
collaboration entre enseignants, celle-ci nécessite la volonté des principaux acteurs,
c'est-à-dire les personnes enseignantes. Dans une recherche portant sur la
collaboration enseignante, Dionne (2005) décrit une initiative d'une dyade
d'enseignants qui choisirent de travailler en collaboration sans que des mécanismes
institutionnels ne les y contraignent. Cette étude démontre qu'il est plus probable
que les acteurs soient satisfaits compte tenu qu'il s'agissait de leur initiative. Ce
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constat rejoint les propos de Henneman, Lee, et Cohen (1995) qui sont issus du
domaine de la santé. Ces derniers affirment que la volonté de collaborer constituerait
le facteur le plus important dans la mise en place d'une pratique collaborative. Elle
dépendrait de l'éducation professionnelle, des expériences antécédentes similaires et
de la maturité de l'individu. Pour que l'on considère la présence d'un espace de
collaboration dans une équipe pédagogique, on doit remarquer des individus prêts à
remettre en question leurs pratiques pédagogiques et à croître au plan de la
communication interpersonnelle (Dionne, 2005). Les remises en question
personnelles et l'ouverture aux autres transforment continuellement les pratiques
enseignantes. Lorsque chaque individu qui compose l'équipe pédagogique possède
des caractéristiques personnelles favorables à la collaboration, il est possible
d'observer une culture d'établissement propice au travail collectif.
2.5.2.2 Les conditions de nature organisationnelle propices au travail entre
personnes enseignantes
Bien entendu, les caractéristiques persormelles du personnel enseignant
influencent considérablement le fonctionnement du travail à l'intérieur des équipes
pédagogiques. Un certain nombre de décisions ne peuvent être prises uniquement
par les persoimes enseignantes. Le système scolaire confère des responsabilités à
d'autres acteurs, notamment en matière de gestion. À travers ces décisions, on
recoimaîtra un ensemble de conditions organisationnelles encadrant les interventions
des personnes enseignantes.
Travailler en équipe peut être très enrichissant et peut être favorable à
l'utilisation de son temps. À certaines occasions, le travail d'équipe peut être aussi
relativement fastidieux et nécessiter plus d'effort qu'un travail individuel. Il faut que
les acteurs recormaissent les moments et les tâches propices au travail de
collaboration.
Savoir travailler en équipe, c'est aussi, paradoxalement, savoir ne pas
travailler en équipe lorsque le Jeu n'en vaut pas la chandelle. La
coopération est un moyen, qui doit présenter plus d'avantages que
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d'inconvénients. Il ne faut pas s'y accrocher si, par exemple, le temps
de concertation et l'énergie psychique requis pour atteindre un
consensus sont disproportioimés en regard des bénéfices attendus.
(Perrenoud, 1999, p. 80)
Dans une enquête réalisée auprès de quarante enseignantes et enseignants
oeuvrant dans différents milieux socio-économiques et à différents degrés scolaires,
Barrère (2002) a cherché à décrire le rapport des instituteurs avec les mécanismes de
collaboration professionnelle. L'auteure explique que malgré les injonctions
encourageant le travail d'équipe (Bulletin officiel de l'Éducation nationale, 1997), il
n'y a pas eu d'amélioration marquée en ce sens. Au contraire, de 1988 à 1994, il y
aurait même eu une diminution du temps attribué au travail d'équipe alors que
l'appel à la décentralisation et au professionnalisme collectif se faisait sentir (Bonnet
et Murcia, 1996 cité par Barrère, 2002). Le temps disponible à consacrer au travail
d'équipe est très souvent considéré comme superflu par les enseignants qui doivent
s'occuper d'une multitude de tâches pour s'assurer du bon fonctionnement de leur
classe (Gather Thurler, 2000). Si les récentes prescriptions ministérielles n'ont pas
réussi à changer les pratiques des enseignants quant au travail d'équipe, ce n'est pas
nécessairement en raison du manque de volonté de ceux-ci, car d'un autre côté, les
enseignants revendiquent des occasions pour travailler ensemble (Barrère, 2002).
2.5.2.3 Conditions liées à la circulation des savoirs à l'intérieur de la
collaboration interprofessionnelle.
La collaboration interprofessiormelle implique des acteurs possédant des
formations différentes, qui ont des protocoles d'interventions et des répertoires
spécifiques (Lessard et Portelance, 2005). Dans leur recherche portant sur les
pratiques de collaboration interprofessionnelle, Lessard et Portelance (2005) font
ressortir que le partage de savoirs est favorable au développement d'un sentiment de
soutien mutuel dans un espace d'action professionnelle. Ainsi, «la circulation des
savoirs repose sur la reconnaissance par les enseignants de la compétence des
intervenants et l'acceptation par les intervenants de donner priorité aux besoins
définis par les enseignants» (p. 384). 11 est important que les acteurs respectent et
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reconnaissent leurs différences au niveau de leur formation, de leur expertise et
qu'ils sachent communiquer leurs attentes envers les autres afin qu'ils puissent leur
venir en aide.
2.5.3 L'insertion professionnelle des novices
Gingras (2006) relève un certain nombre de conditions favorables à
l'insertion professionnelle des novices en milieu scolaire. «Indépendamment du
statut d'emploi, on se considère inséré professioimellement pour les raisons
suivantes : parce qu'on se sent intégré dans le milieu, qu'on est à l'aise dans son
métier; qu'on apprécie son travail et qu'on est bien» (p. 88). L'insertion
professioimelle des novices se fait généralement dans un contexte de précarité où les
jeunes enseignants sont plus souvent qu'à leur tour appelés à relever des défis ardus.
En plus de leur statut précaire, souvent la norme au début de leur carrière, ceux-ci
doivent assumer des tâches difficiles (groupes ayant des troubles de comportement,
des difficultés d'apprentissage, des classes difficiles, etc.) (Gingras, 2006). Les
pratiques d'affectation et la répartition des tâches dans les organisations scolaires,
souvent déterminées par les armées d'anciermeté, ne font rien pour réduire les
difficultés vécues par les nouveaux enseignants. Des enseignants débutants
questiormés à propos de la collaboration avec leurs collègues plus expérimentés
évoquent l'absence de collaboration chez leurs collègues (Mukamurera, 2005).
Lorsqu'il y a collaboration, elle serait d'ailleurs généralement initiée par eux-
mêmes. Cette situation est loin d'améliorer le statut précaire des enseignants
débutants. Elle favoriserait plutôt l'isolement professioimel des novices. Pour eux, le
milieu enseignant est caractérisé par un individualisme où règne l'absence de
véritable concertation. Comme nous n'avons pas été en mesure de retracer des écrits
qui traitent de l'insertion professiormelle chez les stagiaires en enseignement, nous
nous sommes intéressés au contexte d'insertion professionnelle des personnes
enseignantes novices. Bien que leur contexte puisse différer de celui des stagiaires,
les informations recueillies ne sont pas dénués d'intérêts surtout si l'on considère
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qu'une fois brevetées, les personnes stagiaires doivent se préparer à ce contexte afin
d'y faire face.
2.5.4 L'apport des directions d'établissement
La logique bureaucratique est très présente dans les cultures individualistes.
Dans une perspective individualiste, l'objectif est d'augmenter la productivité en
imposant aux acteurs des tâches, des structures et des méthodes déterminées à
l'avance. Cette situation a pour effet de déposséder les acteurs de leurs savoirs-faire
collectif, de leur liberté d'invention et de leurs possibilités d'adapter les décisions au
contexte local (Gather Thurler, 2000). Dans une organisation où la collégialité est
contrainte, les mécanismes de collaboration sont régulés par l'administration
(direction de l'établissement) et le travail d'équipe est obligatoire. Les finalités de la
collaboration sont également différentes. D'une part, la culture collaborative
s'oriente vers le développement des pratiques, elle n'est pas prévisible, ni arrêtée
dans le temps. Lorsqu'elle est contrainte, la collégialité est prévisible, elle est fixée
dans le temps et dans l'espace et s'exécute sans qu'il y ait une réelle réflexion
entourant ses fonctions. Lorsque l'appel à la collaboration relève d'une figure
d'autorité (référentiels des compétences professionnelles, programme de formation
de l'école québécoise), les acteurs n'y sont pas aussi enthousiastes. À l'inverse, il
arrive que le travail avec d'autres personnes enseignantes soit une question de
survie, c'est d'ailleurs le cas des écoles de faibles milieux socio-économiques (Van
Zanten, 2001 cité dans Lessard et Portelance, 2005). Des études menées dans les
milieux à faible revenu au Québec et au Canada (Henchey, Dunningan, Gardner,
Lessard, Muhtadi, Raham et Violato, 2001; Dunnigan, Gardner, Lessard et Muhtadi,
2001) dans Lessard et Portelance, 2005) montrent que la collaboration entre les
enseignants peut influencer la satisfaction au travail et la réussite des élèves.
2.5.5 Un exemple de travail concerté
Nous croyons qu'il est pertinent de présenter ici les résultats d'une étude de
cas menée au sein d'une école genevoise (Piot, 2007) en guise de synthèse de cette
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section. L'objectif de l'étude de Piot (2007) était de démontrer comment
l'intégration de la réforme scolaire contribuait à transformer les pratiques
enseignantes. Dans cet établissement, les cycles d'apprentissage sont d'une durée de
quatre années et on y travaille à l'aide de modules qui respectent le rythme de
chaque élève. Ainsi, les élèves sont regroupés dans des groupes plus homogènes que
dans leurs classes habituelles. Les enseignants rencontrent donc des élèves
provenant d'autres classes et sont donc forcément appelés à collaborer entre eux.
Bien que l'équipe enseignante témoigne de certains bénéfices reliés à la
collaboration, notamment en ce qui concerne le suivi des élèves, ils évoquent
« l'opportunité de bénéficier de regards multiples sur un même élève » et « la mise
en place d'une culture commune dans l'établissement ». Par ailleurs, puisque le
personnel enseignant est fréquemment en mouvance, il apparaît difficile d'intégrer
de nouveaux membres du personnel à des projets qui ont été implantés par des
prédécesseurs. Ils ne considèrent pas comme facile le fait de développer « une
culture et des exigences communes » entre eux. L'appel au travail collectif décrété
par les autorités ministérielles et les spécialistes de la question a mené à un certain
nombre de transformations à l'intérieur des réformes scolaires et des progranmies de
formation initiale en enseignement. De façon générale, les caractéristiques des
réformes scolaires seraient insuffisantes à la mise en place d'une véritable culture de
collaboration au sein d'un établissement scolaire. Pour y parvenir, les acteurs et les
organisations scolaires qui sont impliqués de près ou de loin sont responsables
d'offrir des conditions favorables au développement de compétences liées au travail
collectif à l'intérieur d'une équipe pédagogique.
A la lumière de ce que nous avons retracé dans les différents écrits consultés,
nous remarquons que l'appel à la collaboration est à l'ordre du jour dans les écrits
officiels et que l'on y fait la promotion en formation initiale à l'enseignement. Nous
sommes également en mesure d'observer que les occasions de travailler entre
collègues se sont multipliées depuis l'implantation du programme de formation de
l'école québécoise au primaire (Gouvernement du Québec, 2001b), notamment dans
le domaine de l'ÉPS.
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La dernière section de ce chapitre présente des résultats de recherches portant
sur l'organisation scolaire et la profession enseignante. Celle-ci fait état de plusieurs
obstacles à la collaboration enseignante. Toutefois, nous devons considérer que
certaines des recherches ont été effectuées avant l'implantation du programme de
formation de l'école québécoise (Gouvernement du Québec, 2001b) et la refonte
des programmes de formation des maîtres depuis 2002. Le fait qu'il n'y ait que très
peu de recherches en lien avec le travail entre enseignants dans le contexte actuel de
l'école québécoise constitue une limite certaine de notre revue de la littérature. En
terminant, mentionnons que dans ce chapitre, nous ne retrouvons pas d'écrits portant
sur l'utilisation des différents concepts liés à l'objet de notre recherche. La
confiasion entourant ces différents concepts méritait plutôt, à notre avis, d'y
consacrer un chapitre entier, celui qui aborde les éléments de notre cadre conceptuel.
.  r
TROISIEME CHAPITRE : CADRE CONCEPTUEL
Dans ce chapitre, nous apporterons des précisions quant à la terminologie qui
réfère au « travailler ensemble » puisque cette dernière apparait relativement imprécise.
Nous présenterons d'abord une définition des différents concepts qui sont liés à notre
thématique de recherche. Par la suite, nous présenterons la démarche que nous avons
menée. Celle-ci visait à opérationnaliser les différents concepts. Cette étape résulte en la
création d'un modèle conceptuel du « travailler ensemble ».
3.1 La polysémie et ses risques inhérents de confusion au plan conceptuel
Les lectures que nous avons effectuées pour réaliser cette étude nous ont
confrontées à un problème de taille, il s'agit de la multiplicité des concepts qui se
rapportent aux actions des collègues du milieu scolaire lorsqu'ils travaillent ensemble.
Par exemple, si nous prenons le concept de collaboration, nous verrons que certains
parlent du travail collaboratif à travers lequel différents niveaux de collaboration se
distinguent selon leurs caractéristiques, ce qui n'est pas sans provoquer une certaine
confusion sur le plan conceptuel. En fait, selon sa définition, la collaboration implique
des actions précises au même titre que d'autres concepts utilisés moins fréquemment.
Aussi, il est intéressant d'observer que certains concepts sont plus lourds de sens que
d'autres. Les objectifs que nous poursuivions nous ont mené à déployer des efforts visant
à  préciser des différents concepts rencontrés. Afin de réduire la confusion
terminologique, nous avons mentionné dès les premières lignes de cette recherche que
nous faisons le choix d'utiliser le « travailler ensemble » lorsque nous parlons du travail
entre personnes enseignantes de façon générale. Les différents concepts répertoriés et qui
réfèrent à cette dimension du travail enseignant s'ordonneront à l'intérieur d'un
continuum de cinq niveaux que nous décrirons dans ce présent chapitre.
3.2 Élaboration d'un modèle pour décrire et comprendre le travailler ensemble»
en éducation
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En faisant le choix d'aborder la thématique du « travailler ensemble », nous
savions que plusieurs concepts y faisaient référence et qu'ils étaient fréquemment utilisés
de façon interchangeable. Ce manque de précision sur plan conceptuel souleva des
interrogations de notre part. Dans la plupart des cas, aucune définition ne venait appuyer
le choix terminologique des auteurs. Or, le fait de préférer un concept à un autre devrait,
à notre avis être fondé. Nous croyons que la concertation, la coordination, le partenariat,
la collaboration et la coopération ne sont pas tout à fait similaires et n'impliquent pas les
mêmes actions de la part des persormes engagées dans un « travailler ensemble ». Dans
cette optique, nous avons cherché à clarifier le sens des concepts qui lui sont liés. Ensuite,
nous avons examiné comment ces concepts étaient utilisés à l'intérieur de modèles déjà
existants.
Notre démarche a nécessité deux étapes, soit : 1) définir les concepts et 2)
procéder à l'examen des modèles existants. Le point de départ de cette recherche est la
lecture et l'interprétation d'écrits provenant de différentes instances gouvernementales
(CSE; 1991, Gouvernement du Québec; 2001a,) ayant trait au travail entre les acteurs
scolaires en formation à l'enseignement. Ces écrits appellent les personnes enseignantes à
travailler ensemble et avec d'autres acteurs du milieu scolaire. Comme nous l'avons
mentiormé précédemment, le référentiel des compétences professionnelles
(Gouvernement du Québec, 2001a), deux des douze compétences sont reliées au
«travailler ensemble». La compétence 9 concerne la concertation avec les membres de
l'équipe pédagogique et la compétence 10 est liée à la collaboration avec les membres de
l'équipe-école. Nous avons également consulté un rapport du Conseil supérieur de
l'éducation (1991) évoquant le renouvellement du contrat social de la profession
enseignante. Ces écrits sont caractérisés par la présence de concepts variés se rapportant
au «travailler ensemble ». La coopération, la collaboration, la coordination, la
collégialité, la concertation et le partenariat trouvent tous leur place dans les textes que
nous avons consultés. Suite à cette étape, nous avons souhaité comprendre et préciser les
différents concepts que nous avons retracés. Nous étions à la recherche d'auteurs s'étant
interrogés sur le sens des différents concepts. Nous avons fait le choix de restreindre
notre recherche au domaine de l'éducation, plus précisément aux pratiques enseignantes
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et à la formation à l'enseignement. Notre démarche s'est principalement concentrée sur
une littérature québécoise, européenne (majoritairement francophone) et états-uniennes
datant des quinze dernières armées. Parmi les auteurs consultés, deux d'entre eux
(Dionne, 2003; Marcel et al., 2007) ont entrepris une comparaison et une classification
des concepts présents dans les écrits ministériels. En plus de s'inspirer du travail de ces
auteurs, deux modèles ont émergé de nos recherches. L'un concernait le fonctiormement
du partenariat (Mérini, 1994) et l'autre se rapportait aux relations collégiales en
enseignement (Little, 1990). Tous deux ont apporté des éléments intéressants. Toutefois,
ces deux modèles ne répondaient qu'en partie aux objectifs que nous nous étions fixés
puisqu'ils n'abordaient qu'un seul concept à la fois à l'intérieur de leurs modèles
respectifs. Ils nous ont toutefois permis de nous en inspirer afin d'élaborer un modèle
conceptuel représentant davantage les objectifs de notre étude.
3.3 Les acteurs appelés à travailler ensemble en milieu scolaire
A l'intérieur du référentiel des compétences professionnelles (Gouvemement du
Québec, 2001a), les termes équipe pédagogique et équipe-école sont utilisés pour
nommer les personnes impliquées dans des activités collectives à l'école. Pour Legendre
(2005), l'équipe pédagogique se limite aux seules personnes enseignantes en titre.
Comme l'évaluation des compétences des élèves est uniquement sous la responsabilité
des personnes enseignantes, nous considérons, à l'instar de Legendre (2005), que seules
les persormes enseignantes font partie de cette entité.
Dans cette étude, nous nous intéressons également aux membres du personnel non
enseignant qui interviennent directement auprès des apprenants (psychoéducatrices, les
personnes infirmières, les personnes éducatrices spécialisées, etc.). Donc, plutôt que
d'utiliser les termes «équipe pédagogique» et «équipe-école», nous utiliserons les termes
«personnes enseignantes» pour désigner les membres du personnel qui sont impliqués
dans le développement et l'évaluation des compétences visées dans le programme de
formation et «personnes non enseignantes» pour désigner les personnes professionnelles
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qui évoluent à l'intérieur de l'établissement scolaire et intervierment auprès des élèves
sans être impliquées dans l'évaluation des compétences de ces derniers.
3.4 Définitions des concepts en lien avec « le travailler ensemble » rencontrés
dans la littérature
3.4.1 La concertation
La concertation serait définie par l'action de s'entendre entre les acteurs
concernés dans le but d'agir ensemble (Jeuge-Maynart et Larousse, 2008). Ce qu'il
importe de noter ici, c'est le motif menant à la communication entre les collègues
enseignants. Ces derniers s'entendent sur des modes de fonctioimement, des approches
pédagogiques afin que les gestes posés par les acteurs soient cohérents. Cette entente
n'implique pas une organisation des tâches et des rôles de chacun des acteurs, ceux-ci
peuvent agir sur une base indépendante. La concertation ne nécessite pas un
investissement de longue durée et d'une intensité élevée de la part des acteurs.
3.4.2 La coordination
Se coordoimer consisterait à agencer les actions de chacun des opérateurs
impliqués dans un certain ordre avec pour objectif d'atteindre un but final de façon
efficace (Barthe, 2000 cité par Marcel al. 2007). En outre, les individus parviendraient à
se coordoimer grâce à une adaptation réciproque de leurs actions à celle des autres
acteurs. Comme le précise Marcel et al. (2007), la coordination administrative existe
depuis toujours en milieu scolaire et serait issue de mécanismes en amont des personnes
enseignantes : décrets, programmes, etc. Au-delà de la coordination administrative, les
modalités récentes de coordination impliqueraient une implication partenariale des
personnes enseignantes. Afin d'éviter la confusion avec les concepts suivants, le concept
de coordination sera caractérisé par les interactions ponctuelles visant la répartition des
responsabilités sans que celles-ci ne nécessitent une réelle mise en commun de la part des
personnes impliquées dans la situation d'interaction.
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3.4.3 Le partenariat
Le partenariat réfère à l'interaction entre individus qui proviendraient de deux
entités institutiormelles distinctes. Pour Mérini (199Ç(), le partenariat est un ensemble
d'actions et de décisions conjointes révélant l'intention d'un groupe de persoimes n'ayant
pas habituellement pour vocation d'œuvrer ensemble. Bien qu'une certaine distance
physique caractérise leur relation, ces derniers s'unissent dans le but d'atteindre un même
objectif dans une perspective d'avancée commune. Les acteurs possèdent des identités
bien distinctes, ces derniers conservent leur autonomie dans ce type de travail. Le
partenariat s'appuie sur l'hétérogénéité et la complémentarité des individus. Dans une
situation partenariale, l'interdépendance constitue le lien entre la situation, les acteurs et
le problème à résoudre. Pour sa part, l'intensité s'avère variable.
3.4.4 La collaboration
La collaboration se caractérise d'abord par l'interdépendance engendrée par le
partage d'un espace et d'mi temps de travail comme le partage de ressources. Pour
Marcel et al. (2007), elle est structurée par des formes de coordination administrative et
pédagogique qui appellent à dépasser la simple cohabitation entre enseignants. Se
développent dès lors des pratiques d'échange, de facilitation, d'entraide, de prise de
décision relative à l'élaboration de projets, à la conception de dispositifs ou encore à la
préparation de séances d'enseignement. Même si n'est pas exclue une forme de
communication relationnelle, l'essentiel de la communication caractérisant les pratiques
de collaboration relève d'une communication fonctionnelle. (Marcel et al. 2007). La
collaboration serait une forme de coordination parmi d'autres. Ce qui la caractérise, c'est
que la coordination des tâches repose sur la communication entre les enseignants et sur
un travail concerté. La collaboration véritable s'inscrit par l'engagement dans des projets
de sens, dans lesquels chacun des membres d'un groupe peut actualiser sa pratique et en
tirer une satisfaction (Little, 1990). La collaboration se trouve donc reliée à une notion de
bien-être où chaque acteur, par sa participation à une dynamique collaborative, satisfait
son sentiment d'appartenance en se ralliant à une vision commune de collègues qui
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partagent un même milieu de vie. Elle lui procure la satisfaction du partage d'une
pédagogie convergente et l'apport de réponses à des problèmes d'ordre professionnel.
3.4.5 La coopération
Pour Marcel et al. (2007), l'engagement des enseignants dans les pratiques
collaboratives nécessiteraient la coopération des individus impliqués. « Si la
communication fonctiormelle caractérise les pratiques de collaboration, c'est l'ajustement
des activités en situation en vue d'une action commune efficace qui caractérise les
pratiques de coopération. La coopération est donc effective dans toute situation où les
enseignants agissent ensemble, opèrent ensemble et s'ajustent en situation professionnelle
afin de répondre aux caractéristiques de la situation et à leurs objectifs». Pour Wenger
(1998) qui présente les caractéristiques d'une communauté de pratique, les individus sont
engagés dans des actions qui ont fait l'objet d'un processus de négociation au préalable.
La coopération implique donc des actions communes caractérisées par des interactions
fréquentes et intenses. En ce sens, il implique un niveau élevé d'interdépendance entre les
individus impliqués dans une telle situation.
3.4.6 La collégialité
A l'intérieur de ce modèle, nous n'avons pas retenu le concept de collégialité, nous en
préciserons les motifs. Le mot collègue, de la même famille que collégialité se rapporte à
des individus qui ont une fonction similaire dans un même lieu. Bien que cette définition
ne précise pas la nature des rapports entre les acteurs, elle comporte certains éléments
pertinents. Pour Little (1990) qui a étudié le concept de collégialité, ce concept
signifierait tout type d'échanges entre collègues. En reconnaissant l'adéquation de cette
définition avec celle qui se rapporte aux collègues, nous admettons qu'il est difficile de
caractériser les actions et les implications de la collégialité. En raison de ce manque de
précision, nous faisons le choix de ne pas intégrer ce concept à l'intérieur de notre cadre
conceptuel. L'originalité et la pertinence du modèle élaboré par Little (1990) mérite que
l'on s'y intéresse et que l'on y emprunte certains éléments. L'idée de placer les quatre
niveaux de collégialité sur un continuum qui s'étend de l'indépendance à
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l'interdépendance est intéressante, d'autant plus qu'elle s'apparente au vecteur d'intensité
utilisé par Marcel et al. (2007). Pour notre part, le modèle que nous avons créé s'inspire
davantage du vecteur d'intensité des interactions pour établir une hiérarchisation à travers
différents concepts présents dans la littérature.
3.5 Les concepts permettant de qualifîer le «travailler ensemble»
3.5.1 Le concept d'intensité des interactions
Même si nous n'avons pas pris le soin d'élaborer une échelle d'intensité des
interactions entre les individus qui participent à un travail collectif, certains critères
témoignent du sens donné à l'intensité. D'abord, le facteur temps, plus précisément la
notion de durée peut nous aider à caractériser l'intensité d'une situation. La notion de
fréquence des interactions est également essentielle pour définir ce concept. Nous
retenons également la proximité (espace) des individus comme une caractéristique de
l'intensité. Finalement, il nous apparaît important de considérer la multiplication des
objets d'interactions. En effet, deux individus peuvent travailler ensemble sur une
thématique donnée, mais si ces demiers travaillent ensemble dans diverses situations et
pour différents objets, le degré d'intensité varie également. En suivant cette logique, nous
comprendrons qu'un échange de matériel occasionnel entre des personnes enseignantes
de différentes disciplines se situe à un niveau d'intensité inférieur à une rencontre
hebdomadaire entre deux personnes enseignantes en éducation physique servant à
uniformiser les planifications et les outils pédagogiques qui s'y rapportent.
3.5.2 Le concept d'interdépendance
L'interdépendance se définit comme étant la dépendance mutuelle, voire la
réciprocité de deux phénomènes. À l'intérieur de cette étude, l'interdépendance qui a
cours conceme minimalement deux individus. Les acteurs sont interdépendants dans une
situation où les objectifs visés sont communs et où l'atteinte de ces mêmes objectifs
nécessite l'engagement des deux parties. Pour Sgoi et Saltiel (1998), cité dans Dionne
(2003), le but commun, ou la vision partagée constitue le «ciment» qui unit les personnes
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entre elles à travers leur relation de collaboration. En situation d'interdépendance, les
individus considèrent qu'ils n'ont pas le choix de se regrouper pour atteindre les objectifs
qu'ils s'étaient fixés. Ainsi, la vision et le but communs seraient des conditions propices à
l'épanouissement de l'interdépendance. Comme Friend et Cook (1990) le précise, lorsque
le but visé a suffisamment de sens pour les personnes enseignantes, celles-ci n'hésiteront
pas à investir du temps et de l'énergie pour atteindre les objectifs fixés. Si le concept
d'interdépendance est présent dans les deux modèles que nous avons étudié (Little, 1990;
Mérini, 1994), ceux-ci ne sont pas reliés au même concept. En effet, dans le modèle de
Little (1990), l'interdépendance apparaît dans le travail conjoint, lequel s'apparente à la
collaboration (Dionne, 2003). Mérini (1994) reconnaît que l'interdépendance est présente
en situation de partenariat même si le sens donné à une situation n'est partagé qu'en
partie par les personnes en cause. Comme l'interdépendance est présente lorsque
l'interaction entre les individus est à intensité élevée, il nous apparaît logique que les
concepts qui se retrouvent dans l'encadré de l'interdépendance soient également à un











La recherche de modèles abordant la thématique du « travailler ensemble » nous a
permis d'en trouver deux qui correspondaient à notre démarche, il s'agissait du modèle
du partenariat de Mérini (1994) et du modèle du continuum de la collégialité de Little
(1990). Toutefois, à l'intérieur de ces deux modèles, le choix conceptuel n'est pas
influencé par l'intensité des interactions entre les acteurs. Il serait plutôt déterminé par le
rôle que les acteurs jouent à l'intérieur d'une situation d'interaction. Contrairement aux
modèles de Mérini et Little, notre modèle ne se limite pas qu'aux interactions avec les
personnes enseignantes (Little) ou avec des partenaires non enseignants (Mérini). En
effet, il se prête autant aux interactions avec des personnes enseignantes qu'avec des
persormes non enseignantes. Cet élément semble être une particularité de taille si l'on
tient compte de la nécessité pour les persormes enseignantes de travailler de plus en plus
avec divers acteurs de l'équipe-école. Un regroupement de persormes enseignantes peut
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être homogène ou hétérogène en fonction de leurs valeurs et du rôle qu'ils occupent au
sein de l'établissement scolaire. Il importe pour nous d'élargir les possibilités quant aux
modalités de travail avec les autres peu importe la catégorie d'acteur en cause afin de
traiter le maximum de situations et d'exemples fournis.
A l'intérieur du tableau de la page suivante (tableau 1), se trouvent les six
concepts que nous avons retenus dans notre modèle conceptuel. En plus d'offrir une
synthèse des éléments présentés dans cette section, nous avons élaboré des exemples
favorables à l'opérationnalisation des concepts retenus.
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Tableau 1. Un modèle conceptuel du « travailler ensemble » en enseignement


































































en français et en
éducation
physique
Co-enseignement Agir, opérer et
(modèle paritaire) ajuster ensemble
Dans ce chapitre, nous avons apporté des précisions en ce qui a trait aux concepts qui
se rapportent au «travailler ensemble» et qui sont les plus Ifréquemment utilisés dans la
littérature. En articulant ces différents concepts sur les continuums de l'interdépendance
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et de l'intensité, notre modèle conceptuel (figure 1) nous permet de clarifier le flou
conceptuel qui les entoure. Le prochain chapitre porte sur la méthodologie. Il présente la
démarche que nous avons utilisée pour recueillir et traiter nos données. Elle précise
également la perspective de recherche que nous avons empruntée pour réaliser les
différentes étapes de cette étude. Les choix méthodologiques que nous avons faits sont
guidés par notre désir de contribuer à l'avancement des connaissances au regard du
« travailler ensemble ».
QUATRIÈME CHAPITRE : METHODOLOGIE
Par ce projet, nous cherchons à comprendre le vécu et les significations des
acteurs issus du milieu scolaire (primaire) et de la formation à l'enseignement au regard
du «travailler ensemble» et du développement des compétences qui y sont liés. En début
de chapitre, nous présentons notre approche de recherche, la posture que nous avons
empruntée pour effectuer cette étude. Par la suite, nous nous efforçons de détailler les
différentes étapes de l'étude. Ainsi, nous retrouvons des précisions quant à la constitution
de notre échantillon, à la collecte de données, au traitement et à l'analyse des données
ainsi qu'aux tests de fidélité que nous avons effectués.
4.1 Approche de recherche
Cette recherche qualitative correspond aux critères du paradigme interprétatif.
Les acteurs interrogés (formateurs universitaires à l'enseignement, directions d'écoles,
personnes enseignantes associées en éducation physique ainsi que des stagiaires en EPS)
se construisent leur propre réalité à travers les interactions qu'ils nouent dans leur milieu
de travail. Cette approche implique que les règles et les normes ne préexistent pas aux
actions des individus, elles s'élaborent plutôt à travers les façons par lesquelles les
acteurs abordent la situation vécue. C'est en questionnant les acteurs à propos de leurs
expériences et de leurs perspectives relatives au travail collectif en milieu scolaire et au
développement de cette compétence en formation à l'enseignement que nous
parviendrons à comprendre la dynamique du phénomène à l'étude (Savoie-Zajc et
Karsenti, 2000). L'enseignement est un travail interactif. Les obstacles rencontrés dans
son accomplissement sont reliés au contexte d'intervention dans lequel les personnes
évoluent. Comme le soulignent Karsenti et Savoie-Zajc (2004), la réalité que nous
cherchons à approfondir est construite par ceux et celles qui sont impliqués dans la
situation.
En privilégiant une méthode de recherche qualitative, nous pourrons étudier en
profondeur le sens que les acteurs donnent au phénomène à l'étude. L'approche de
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recherche préconisée se rapporte à la préoccupation que nous avons de tenir compte de la
conception particulière des personnes participantes au regard de leur milieu social
(Poisson, 1990). L'école primaire et l'université sont les milieux socio-professionnels
respectifs des acteurs de notre étude. Les personnes participantes seront susceptibles
d'attribuer différents rôles aux milieux auxquels nous nous intéressons en fonction de
leur identité. Ainsi, l'école primaire peut être considérée comme lieu de travail, de
formation à l'enseignement ou simplement comme un endroit où l'on dispense des
services éducatifs aux élèves et il en va de même pour l'université.
4.2 Posture de recherche
A l'intérieur de cette étude, nous adoptons un courant interactionniste
symbolique. En faisant ce choix, nous reconnaissons la définition de Woods (1986) cité
dans Coulon (1993) qui affirme que les objectifs se rapportent au fait de découvrir le sens
que les membres du groupe social donnent aux situations auxquelles ils sont confrontés,
lesquelles contribuent à construire leur quotidien. Patton (1990) précise que cette
perspective met de l'avant les significations et les interprétations des individus, lesquelles
sont issues d'un processus complexe qui se trouve en opposition au mécanisme stimulus-
réponse de l'approche bébavioriste. La posture interactionniste symbolique implique un
certain nombre de considérations au plan méthodologique. Afin de respecter la nature
même de cette posture de recherche, nous avons tenu compte des prémisses qui la
caractérise.
Nous dégageons huit prémisses de l'interactionnisme symbolique (Rose, 1962,
Patton, 1990). Pour ce qui est des cinq premières prémisses, nous nous référerons à
l'ouvrage de Rose (1962). Quant aux prémisses six, sept et huit, elles sont tirées de
l'ouvrage de Patton (1990). Notre démarche de recherche s'efforce de tenir compte de ces
huit prémisses. En les présentant, nous expliquerons en quoi elles consistent et
démontrerons comment elles s'opérationnalisent à l'intérieur de notre recherche.
69
Prémisse I. Nous construisons les significations du monde et de nos actions dans le
monde à l'aide des symboles que nous partageons avec notre environnement.
Rose (1962) mentionne que l'homme se distingue des autres êtres vivants parce
qu'il est exposé à des symboles qui ont une signification particulière selon
l'environnement dans lequel il se situe. En relatant les expériences de leur quotidien et en
décrivant le contexte dans lequel ils évoluent, ces derniers exposent une partie de leur
réalité. Ainsi, grâce aux informations qui décrivent l'environnement des individus et leurs
actions, nous serons en mesure de mieux comprendre le sens qu'ils donnent aux symboles
auxquels nous sommes intéressés.
Prémisse II. Les significations émergent de l'interaction sociale.
Les individus échangent ensemble pour divers motifs. Ces échangés sont
caractérisés par le partage de perspectives et de perceptions. Les interactions sociales
influencent le sens que les individus donnent aux situations. En fait, la réalité de chaque
individu découle de ses interactions avec le monde qui l'entoure. S'il est possible pour un
individu d'influencer les actions d'une autre personne par la transmission de valeurs et de
significations, il ne peut toutefois parvenir à les contrôler (Rose, 1962). Comme les
individus sont continuellement en interaction avec d'autres personnes, les significations
ne cessent d'évoluer. Lors de nos entrevues, il est fort probable que les propos recueillis
aient été influencés par les expériences des acteurs et leurs nombreuses interactions. Ces
propos sont susceptibles de se transformer à la suite des entrevues. En ce sens, cette étude
comporte certaines limites, car elle ne présente que les significations des acteurs à un
moment précis dans le temps et ne tient pas compte des transformations possibles du sens
donné aux situations par les acteurs par la suite.
Prémisse III. En partageant des symboles, nous avons la capacité de prendre la place de
l'autre (empathie).
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Le fait de partager des symboles entre les individus implique que le sens doimé
aux symboles est également partagé par ces demiers. Le partage de symboles est
culturellement fondé.
Prémisse IV. Notre culture (valeurs et significations) guide la plupart de nos actions et
nous permet de prédire, dans une large mesure, le comportement des autres.
Les comportements et les actions des individus sont déterminés par les influences
sociales (significations et valeurs). «Man's helplessness at birth- his need to leam from
others- as well as the relatively lengthy proportion of his life in which he is immature are
biological facts which also aid this leaming process. » (Rose, 1962, p.9). Prenons en
exemple le cas d'une future personne enseignante. Celle-ci est influencée de différentes
façons par des acteurs du milieu scolaire et de la formation à l'enseignement. Au cours de
sa formation, elle est marquée, entre autres, par les personnes enseignantes associées qui
l'encadrent, par les directions des établissements scolaires qu'elle fréquente et par les
formateurs universitaires qui lui enseignent. De plus, notre culture est composée
d'ensemble de valeurs et de significations auxquels nous adhérons de façon consciente ou
non. Ainsi, la culture à laquelle nous sommes identifiés peut guider plusieurs de nos
actions. Comme nous partageons rm certain nombre de valeurs et de significations avec
les individus qui ont une identité commune à la nôtre, il est également possible de prédire
certaines de leurs actions.
Prémisse V. Le rôle de l'individu varie selon les groupes auxquels il fait face.
Une personne peut être appelée à occuper des rôles variés. Le rôle qu'elle occupe
est appelé à changer selon la nature des individus avec qui elle interagit. Le rôle de
l'individu est déterminé par son identité et sa façon d'aborder ses interlocuteurs. «The
term structure will be used to refer to a cluster of related meanings and values that govem
a given social setting» (Rose, 1962, p. 10 ). Le rôle de l'individu peut être appelé à varier
selon les personnes avec qui il interagit. Inversement, les personnes ne le perçoivent pas
toutes de la même façon. En effet, l'individu agit différemment selon l'identité de la
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personne avec qui elle interagit. Pour les fins de cette étude, cette prémisse implique que
notre rôle (celui d'intervieweur) diffère selon l'identité des personnes interviewées. Selon
la perspective des participants, nous serons accueillis comme enseignant breveté,
chercheur, ancien étudiant du baccalauréat en enseignement de l'ÉPS ou comme un
enseignant novice, un étudiant chercheur ou encore un collègue enseignant en EPS. Les
symboles utilisés et la façon d'aborder l'interaction seront également influencés par le
rôle que la personne interviewée nous attribue et par celui qu'elle s'octroie pour répondre
à nos questions.
Prémisse VI. Une action résulte d'un processus réflexif mettant en jeu nos valeurs
individuelles et culturelles.
Les actions ont préalablement fait l'objet d'une négociation inteme qui peut être
assez intense. L'écart entre les valeurs individuelles et les valeurs transmises par notre
culture animera cette longue négociation. Puisque les valeiors et les significations
déterminent nos actions, cette prémisse est étroitement liée à la suivante.
Prémisse VIL Les significations se constmisent et se modifient chez l'individu par un
processus de négociation des éléments auxquels il est confronté.
Puisque les individus sont toujours confrontés à des éléments de nature variée, le
processus de négociation qui détermine les significations est constant.
Prémisse VIII. La notion de perspective se rapporte à la capacité de se projeter dans une
situation et de déterminer les actions possibles face à celle-ci.
Grâce aux valeurs culturelles et individuelles, les individus sont en mesure
d'anticiper une situation plus ou moins inconnue.
4.3 Biais du chercheur principal
En tant que diplômé du baccalauréat en enseignement de l'éducation physique et
à la santé, nous avons vécu diverses expériences de stage en enseignement de l'EPS.
Nous avons également eu l'occasion, au terme de notre formation, de vivre des
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expériences de suppléance dans diverses écoles primaires. Nous avons profité de ces
moments pour observer et questionner des personnes enseignantes en EPS et d'autres
membres de l'équipe-école en ce qui a trait au « travailler ensemble » en enseignement.
Nos expériences de stage au secondaire, nous ont permis d'observer la présence
d'une culture départementale assez forte chez les spécialistes en EPS, mais une quasi-
absence de liens avec les autres personnes enseignantes de l'établissement scolaire.
Comme cette étude s'intéresse à l'école primaire, nous décrirons de façon plus détaillée
la réalité à cet ordre d'enseignement. Au cours des deux stages réalisés dans des écoles
primaires, nous avons eu l'occasion d'explorer des contextes scolaires très différents,
notamment en ce qui a trait au travail entre persormes enseignantes. Lors de la première
occasion, l'expérience fut fort enrichissante. En effet, l'éducatrice physique était en
charge de plusieurs projets reliés à l'activité physique, elle participait activement aux
rencontres d'équipes-cycles. Quant à la seconde expérience, elle fut fort différente. Bien
que le spécialiste en EPS entretenait une relation harmonieuse avec les collègues de
l'établissement scolaire, nous n'avons pas eu l'occasion d'observer une participation
active entre lui et les autres membres de l'équipe pédagogique. L'écart observé entre les
établissements scolaires fréquentés nous a permis de considérer les différentes façons de
faire et de prendre position. En effet, comme nous avons été en mesure d'observer des
bénéfices à différents niveaux (climat de travail, apprentissage des élèves, etc.), nous
reconnaissons que les personnes enseignantes ont avantage à « travailler ensemble ».
A l'image des textes qui appellent au professiormalisme collectif des personnes
enseignantes, nous croyons que le partage de savoirs, de savoir-faire et de savoir-être est
essentiel dans une perspective de développement professionnel continu. Finalement,
comme nous occupons différents rôles pour les fins de cette étude (intervieweur, codeur
principal, analyste, chercheur), cela implique qu'il est primordial de tenir compte des
prémisses relatives à la posture de recherche choisie.
Ainsi, les biais de cette étude sont liés à nos convictions et à nos croyances au
regard du « travailler ensemble » à l'école et à l'importance que nous croyons que cette
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compétence devrait prendre en formation initiale à l'enseignement. Comme nous
participons à toutes les étapes de cette étude, il va sans dire que des précautions
méthodologiques devaient être prises. Celles-ci seront présentées à l'intérieur des
sections suivantes.
4.4 Constitution de l'échantillon
Deux responsables de la formation initiale en ÉPS, quatre personnes enseignantes
associées (PEA) en EPS, trois stagiaires en ÉPS et deux directions d'écoles primaires
composent cet échantillon (n=ll). L'échantillon a été constitué de façon intentionnelle
(non-probabiliste). Il s'agit d'un échantillon que Patton (1990) nommt criterion
sampling. Mentionnons également qu'il s'agit d'un échantillon de volontaires.
L'échantillon a été constitué en fonction d'un certain nombre de critères précis que nous
présenterons dans cette section. Ces critères d'ordre professionnel ont permis au
chercheur de répondre aux besoins précisés à l'intérieur de la problématique de
recherche. En ce qui a trait au profil des participants de cette recherche, les personnes
sélectioimées répondaient à des critères les rendant susceptibles d'aider le chercheur à
mieux comprendre le phénomène à l'étude.
4.4.1 Critères de sélection des formateurs universitaires à l'enseignement
Les formateurs universitaires à l'enseignement rencontrés étaient des spécialistes de
l'intervention éducative. Au moment des entrevues, ces derniers avaient au moins dix ans
d'expérience dans le domaine de la recherche et/ou de l'enseignement, ils étaient appelés
à réaliser des supervisions pédagogiques dans les milieux de stage au primaire. Ils
occupaient un rôle de professeur ou de chargé de cours dans une université dispensant le
programme de baccalauréat en enseignement de l'éducation physique et à la santé. La
responsabilité octroyée aux formateurs universitaires à l'enseignement en ce qui concerne
le développement professionnel des futurs enseignants faisaient de ces derniers des
informateurs de choix quant à cette thématique. Les formateurs universitaires à
l'enseignement (n = 2) ont été invités à foumir leurs perspectives quant à l'espace
qu'occupe ou devrait occuper le développement de la compétence à «travailler
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ensemble » à l'école à l'intérieur de la formation initiale et de préciser leurs perspectives
quant au besoin de la développer dans le domaine de l'enseignement.
4. 4.2 Critères de sélection des personnes enseignantes en EPS
Les personnes enseignantes associées rencontrées (n = 4) travaillaient à titre de
spécialiste en EPS au primaire dans un établissement scolaire de l'Estrie. Elles
travaillaient dans le même établissement scolaire depuis au moins deux armées afin de
s'assurer qu'ils connaissaient assez bien leur milieu. Elles devaient posséder aussi un
minimum de cinq armées d'expérience en accompagnement de stagiaire en enseignement
de l'éducation physique et à la santé. Elles ont occupé le rôle de persorme enseignante
associée (PEA) à l'intérieur d'un stage de troisième ou de quatrième armée (stage de prise
en charge d'une durée approximative de huit semaines) au moins une fois depuis la
session d'automne 2006. Les informations recueillies auprès de ces acteurs nous
permettent de décrire leurs expériences vécues au regard du « travailler ensemble » et les
moyens qu'ils utilisent pour préparer leurs stagiaires à cette dimension du travail
professiormel.
4.4.3 Critères de sélection des personnes stagiaires en EPS
Les stagiaires en EPS (n = 3) de cet échantillon en étaient à leur troisième année
d'étude au baccalauréat en enseignement de l'ÉPS à l'Université de Sherbrooke. Ces
derniers effectuaient leur troisième stage d'intervention au cours de la session d'autonme
2008 dans un établissement d'une commission scolaire choisie de la région de l'Estrie. La
présence d'acteurs impliqués dans un processus de développement professionnel en
formation initiale est très riche, car cela nous permet de recueillir des informations se
rapportant tant au milieu scolaire qu'à l'intérieur du baccalauréat en enseignement de
l'ÉPS.
4.4.4 Critères de sélection des membres d'une direction d'école
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Les membres d'une direction d'école (n = 2) devaient posséder un minimum de
trois années d'expérience en direction ainsi qu'un minimum de dix années d'expérience
en enseignement (primaire ou secondaire). De plus, ils devaient occuper un poste de
direction durant l'année en cours (2008-2009) dans une école primaire de la commission
scolaire choisie de l'Estrie. Leur expérience en enseignement et en gestion
organisationnelle nous permet de recueillir des informations en ce qui a trait aux diverses
modalités liées au travail collectif en enseignement et aux conditions qui s'y rattachent.
Le fait d'avoir recours à différentes perspectives et de questionner les acteurs sur
les mêmes thématiques nous a permis d'effectuer une triangulation par les sources
(Savoie-Zajc et Karsenti, 2000). La triangulation des sources s'effectue par le biais de
comparaisons des propos recueillis auprès des acteurs. Ces comparaisons nous permettent
de dénombrer des convergences et des divergences dans les propos des personnes
participantes.
4.5 La collecte de données
La collecte de données s'est effectuée entre la fin du mois d'octobre et le début du
mois de décembre de l'année 2008. Nous avons effectué des entrevues individuelles de
type semi dirigé avec les personnes participantes. Ce choix s'explique par le fait que la
réalité des participants n'est pas arrêtée dans le temps et qu'elle serait plutôt évolutive.
Dans le contexte de cette étude, la réalité des participants apparaît à travers leur discours,
lequel s'appuie sur leurs expériences, leurs représentations et leurs perspectives au regard
du «travailler ensemble».
Un questionnaire sociodémographique a été administré à l'ensemble des acteurs
(Annexes A à D). Quatre questionnaires différents ont été distribué, soit un par catégorie
d'acteurs. Les informations recueillies dans ces questionnaires ont permis de s'assurer
que les participants correspondaient aux critères d'échantillonnage respectifs. Par le biais
de cette méthode de collecte de données, les informations recueillies nous ont permis de
mieux situer le contexte professionnel des participants. Ces informations ont également
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permis d'orienter les questions et d'approfondir certains aspects des entrevues. Par la
suite, une entrevue semi dirigée a été effectuée auprès de chacune des personnes. Cette
méthode de collecte de donnée est propice aux interactions entre la personne interrogée et
l'intervieweur. Comme le souligne Goffman (1973) dans Durand et Weil (1989),
l'interaction serait caractérisée par l'influence réciproque qu'exercent mutuellement les
partenaires sur leurs actions respectives au moment où ces demiers se retrouvent en
présence immédiate les unes des autres. Les réponses obtenues par les entrevues sont le
fruit d'actions conjointes provenant d'une relation entre les acteurs, de leurs projections
mutuelles et des attentes envers l'un et l'autre (Le Breton, 2004). Lorsque l'on mène une
entrevue semi dirigée, il importe de préparer un certain nombre de questions avant la
tenue de celle-ci. Pour Guittet (2002) le fait de préparer quelques questions permettrait à
l'interviewer de se préoccuper d'autres éléments foumissant aussi de l'information
pertinente. Pour s'assurer d'aborder les principaux thèmes reliés à la recherche, il est utile
de préparer des questions d'entrevue, lesquelles se retrouvent dans le schéma de
l'entrevue. Dans le cadre de cette recherche, les questions qui se retrouvent dans les
schémas d'entrevue (Annexes E à H) proviennent des thèmes suivants : 1) le sens donné
au « travailler ensemble » par les acteurs, 2) la place occupée par le « travailler
ensemble » dans le quotidien des personnes interrogées et au sein de leur établissement
scolaire d'attache, 3) les conditions favorables et les obstacles au « travailler ensemble »
dans un milieu scolaire 4) la place occupée par le développement du «travailler
ensemble » dans le programme de formation à l'enseignement de l'ÉPS. Le schéma
d'entrevue a été distribué aux participants avant le moment de l'entrevue, ils ont ainsi eu
le temps nécessaire pour s'y préparer. Notre objectif était de foumir des éléments de
réflexion aux acteurs interrogés afin qu'ils se soient questionnés sur les thèmes que nous
allions aborder avec eux. Comme ces demiers témoignent de leurs expériences au regard
du « travailler ensemble » et décrivent les modalités liées à leurs expériences, le fait de se
préparer à l'entrevue ne comporte pas de biais ou de risque sur le plan méthodologique.
4.5.1 Chronologie des rencontres prévues avec les personnes participantes
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Les participants ont été avisés que la tenue d'un second entretien pourrait s'avérer
nécessaire afin de compléter certains éléments abordés lors de la première rencontre ou
pour discuter d'un sujet émergent. Les secondes entrevues, plus courtes que les
premières, ont été effectuées par courrier électronique. La réalisation des entretiens s'est
étendu sur cinq semaines. Cet intervalle de temps nous a permis de retranscrire les
entrevues, de débuter les lectures préliminaires et de modifier les schémas d'entretien au
besoin au cours du processus de collecte de données. Le tableau 2 rappelle les
informations relatives au processus menant aux entrevues avec les différents acteurs.
Tableau 2. Bilan de la collecte de données auprès des acteurs interrogés
Participants
Formateurs Stagiaires en
universitaires PEA en ÉPS Directions d'école ÉPS
Nombre (n= 11) 2 4 2
Durée du 1er entretien 90 minutes 90 minutes 90 minutes
Messagerie Messagerie Messagerie
Durée du 2e entretien * électronique électronique électronique
10^ novembre
30 octobre au 3 au 1" décembre 3 et 4 décembre






*Note. Les questions transmises par messagerie électronique permettaient d'obtenir un complément
d'information auprès des personnes participantes. Une quinzaine de minutes tout au plus étaient nécessaires
pour y répondre.
4.6 Traitement et analyse des données
Avant que l'analyse ne puisse s'effectuer, une étape préalable de retranscription a
été rendue nécessaire. Les entrevues réalisées ont été retranscrites sur support
informatique (Word). Chaque entrevue a été retranscrite dans un délai maximum d'une
semaine après la réalisation de l'entrevue. Afin de ne pas altérer le sens du propos des
acteurs et de le reproduire le plus fidèlement possible, nous avons privilégié une
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reproduction dans un français international. Pour faciliter la lecture des retranscriptions,
les locuteurs étaient identifiés à chaque fois qu'ils prenaient la parole. Notons également
que chaque paragraphe et chaque ligne étaient numérotés du début à la fin de l'entrevue
afin de faciliter l'identification des extraits retenus pour le codage.
4.6.1 Élaboration des grilles d'analyse
Afin d'effectuer l'analyse de contenu, nous avons procédé à l'élaboration de nos
grilles d'analyse (voir annexes I à L (pp. 192 à 215). Dans un premier temps, il est
important de mentionner qu'étant donné que notre étude comportait quatre eatégories
d'acteurs, nous avons procédé à la construction de quatre grilles d'analyse. Cette étape,
bien qu'onéreuse, demeure essentielle à la réalisation d'une analyse de contenu de
qualité. En effet, il s'agit d'un long processus qui implique divers ajustements en raison
du caractère assez ouvert des catégories.
Comme nous en avons fait mention précédemment, nous avons respecté les étapes
de L'Ecuyer (1990). La lecture préliminaire nous a permis de distinguer les éléments les
plus pertinents de ceux qui l'étaient moins. En révisant les schémas d'entrevue et les
objectifs de recherche, nous avons été en mesure d'effectuer des associations avec le
contenu des entrevues. C'est ainsi qu'une première version de la grille d'analyse est
appame. Dans cette première version, les libellés des catégories n'étaient pas tout à fait
complets et ne possédaient pas encore de définitions. Initialement, cinq catégories
apparaissaient pour chacune des grilles. Celles-ci comportaient les thèmes suivants : 1) le
sens donné au « travailler ensemble » en milieu scolaire; 2) les conditions et les obstacles
de la mise en place du « travailler ensemble » en milieu scolaire; 3) les modalités de la
mise en place du « travailler ensemble » en milieu scolaire; 4) les impacts du « travailler
ensemble » et " 5) la place occupée par le « travailler ensemble » en formation à
l'enseignement.
A l'exception de la catégorie qui se rapporte au sens donné au « travailler
ensemble », les catégories sont toujours présentes dans les versions finales des grilles
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d'analyse. En effectuant plusieurs relectures, les catégories nous semblaient de plus en
plus claires et nous avons défini les catégories. Toutefois, des ajustements importants
s'imposaient avant d'utiliser la grille. En effet, dans certains cas, l'ajout de sous-
catégories était essentiel en raison de la diversité des éléments qui se retrouvaient dans la
catégorie. Les sous-catégories ont donc été créées par souci de précision du contenu à
coder. Ce besoin de préciser certains éléments (ex. : le type d'acteur du milieu scolaire
impliqué dans la réalisation du « travailler ensemble », la nature de l'impact du «
travailler ensemble », etc.) a donc eu pour effet de créer des sous-catégories autres pour
les extraits qui demeurent généraux.
Les entrevues réalisées ont ensuite fait l'objet d'une analyse de contenu. Ce type
d'analyse relève d'une démarche de recherche de sens. Elle serait également, pour Paillé
et Mucchielli (2003), l'opération centrale de toute analyse qualitative. L'analyse de
contenu consiste systématiquement à repérer, à regrouper et à examiner le discours des
acteurs à travers les thèmes abordés lors des entretiens. Afin de respecter la logique
entourant les visées de cette recherche, nous avons privilégié une analyse qualitative et
nous avons retenu les éléments du contenu manifeste (Landry 1997). La démarche visant
à analyser le contenu des entretiens relève d'un processus de codage mixte. Dans ce type
de démarche, nous ne partons pas de rien face au matériel d'analyse. En fait, même si les
catégories n'étaient pas déterminées à l'avance, les rubriques issues du schéma
d'entrevue et du cadre conceptuel nous servaient de guides et nous permettaient d'éviter
des égarements (L'Écuyer, 1990). Il s'agit d'un point de départ intéressant pour la
réalisation de l'analyse (Van Der Maren, 1995).
A l'exception de l'étape de quantification, nous nous sommes inspirés des six
étapes du déroulement de l'analyse de contenu présentées par L'Écuyer (1990).
Toutefois, nous avons choisi de réaliser l'analyse de façon concomitante et d'ajuster les
schémas d'entrevue au besoin. La première étape a consisté à la lecture préliminaire des
documents retranscrits. Cette étape nous a permis de nous familiariser avec le contenu
des entrevues, d'en comprendre le sens et d'identifier les idées essentielles qui émergent
du matériel recueilli. La seconde étape a consisté à choisir et à définir les unités de
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classification. La troisième étape s'est rapportée au processus de catégorisation et de
classification. Comme l'affirment Robert et Boullaiguet (2007), l'objectif de la
catégorisation consiste à appliquer aux unités retenues un traitement permettant d'accéder
à une signification pas tout à fait visible, en s'assurant de ne pas en dénaturer son contenu
initial. C'est lors de cette troisième étape qu'un effort d'objectivation a été déployé.
4.6.2 Tests de fidélité intra et inter analystes
Comme nous venons de le mentionner dans la rubrique précédente, le processus
itératif par lequel nos grilles d'analyse ont été élaborées est caractérisé par des
transformations plus ou moins importantes au cours des différentes étapes menant à
l'analyse de contenu. Dans cette perspective, nous avons fait appel à deux personnes qui
n'avaient pas participé à l'ensemble des étapes préalables de cette recherche afin de
procéder à des tests de fidélité inter analyste. Pour Fortin, Côté et Filion (2006), la
fidélité inter analystes ou interjuges réfère à la concordance des résultats enregistrés par
deux observateurs indépendants ou plus qui ont utilisé les mêmes instruments de mesure.
Ainsi, le pourcentage d'accords chez les analystes indique le degré de concordance entre
les estimations de ces dernières. En ce qui nous concerne, les deux personnes sollicitées
pour cette étape étaient deux étudiantes au doctorat en éducation. Elles étaient
spécialistes de l'intervention éducative et détiennent toutes deux une maîtrise en
kinanthropologie. L'une des deux personnes a participé au co-codage des quatre tests de
fidélité alors que l'autre personne n'a participé qu'au premier test. Pour chacun des tests
de fidélité, une vingtaine d'extraits ont été utilisés pour chacun des tests réalisés. Pour
chaque test, le degré de concordance était fixé à 85,0 % des extraits correspondants entre
analystes. A la fin de cette section, le tableau 3 reprend l'ensemble des résultats obtenus
. par les co-codeurs aux différents tests de fidélité.
Les étapes qui suivent décrivent le processus menant à la réalisation d'un test de
fidélité : 1) lecture des catégories des différentes grilles; 2) rencontres pour précisions et
questions; 3) codage des extraits sélectionnés; 4) mise en commun et correction des
extraits codés; 5) retour sur les extraits codés et ajustements à la grille en cas de besoin.
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La stabilité du codeur principal (Landry, 1997) est également essentielle. Le processus
était le même que celui décrit précédemment pour le test inter analyste. Dans les deux
cas, un peu plus d'une semaine s'écoulait entre la réalisation du premier codage et celui
des tests de fidélité.
4.6.2.1 Premier épisode des tests de fidélité
Le premier test de fidélité intra analyste a été effectué sur la grille d'analyse
destinée aux persormes stagiaires et fut concluant à 90,0 %. Ce résultat nous a permis
d'anticiper des résultats intéressants au test de fidélité inter analyste. Celui-ci s'est établi
à 80,0 %. Ce résultat méritait que l'on s'arrête et que l'on se questiorme quelque peu sur
la possibilité d'effectuer des ajustements à la grille. Un autre test a été effectué, celui-ci
avec la grille destinée aux personnes enseignantes. Le résultat du test intra analyste
s'élevait à 87,5 % tandis que celui inter analyste était de 70,0 %. Suite à l'obtention de
ces résultats, une discussion avec la co-analyste nous a amené à réfléchir à une solution
qui ferait en sorte que les prochains tests soient davantage concluants.
4.6.2.2 Ajustements apportés aux grilles d'analyse
Comme nous l'avons mentionné précédemment, la catégorie attribuée au sens
donné au «travailler ensemble» par les acteurs apparaissait poser problème lors des tests
de fidélité. En fait, nous avions fait le choix d'intégrer cette catégorie à notre grille en
raison du fait qu'il s'agissait d'un de nos objectifs de recherche. En analysant les extraits
qui se trouvaient dans cette catégorie, il était difficile de justifier sa présence. En effet, la
plupart des extraits pouvaient entrer dans d'autres catégories ou demeuraient trop
générales ou trop peu nombreuses pour justifier la présence de cette catégorie à l'intérieur
des grilles d'analyse. Donc, la catégorie reliée au sens donné au «travailler ensemble» a
été enlevée dans trois des quatre grilles d'analyse. Nous remarquons l'unique présence de
la catégorie se rapportant au sens donné au «travailler ensemble» dans la grille des
formateurs universitaires. Contrairement aux autres acteurs interrogés, les formateurs
universitaires amenaient des éléments liés aux définitions et à leurs représentations tandis
82
que chez les autres acteurs interrogés, les éléments qui se rapprochaient le plus du sens
donné au «travailler ensemble» étaient des exemples tirés de leur quotidien et qui
s'intègrent très bien à d'autres catégories existantes.
Des ajustements ont également été apportés aux libellés de deux sous catégories
liées aux impacts du «travailler ensemble». Au niveau des impacts sur le climat, nous
avons dû préciser qu'il s'agissait du climat de travail chez les persoimes membres du
persoimel de l'école. Cette mention nous évite la confusion avec le concept de climat
pédagogique, qui se rapporte ^plutôt à la so
ensemble» sur les apprentissages des élèves.
orte'' us-catégorie liée aux impacts du «travailler
Finalement, la troisième transformation subie est l'ajout d'une sous-catégorie dans
la catégorie abordant la place qu'occupe le développement du «travailler ensemble» en
formation à l'enseignement. La nouvelle sous-catégorie inclut des expériences antérieures
ou extérieures au programme de formation à l'enseignement. Cet ajout n'apparaît pas
dans la grille des membres d'une direction d'établissement en raison de l'absence
d'exemples du genre à l'intérieur des entrevues effectuées.
4.6.2.3 Deuxième épisode des tests de fidélité
Suite aux modifications que nous avons apportées à la grille d'analyse, de
nouveaux tests s'imposaient. Cette étape est marquée par l'ajout d'une autre analyste qui
nous aidera à réaliser un test de fidélité inter analyste. Le test auquel cette personne
participe nous aura permis de diminuer les risques de confusion en ce qui concerne
l'interprétation des définitions des différentes catégories et d'apporter des ajustements au
besoin. Le premier test que nous avons effectué s'est fait à partir d'extraits d'entrevues
réalisées auprès de formateurs universitaires à l'enseignement. Le résultat de ce test de
fidélité inter analyste s'élève à 100,0 % avec la première analyste et à 88,9 % avec la
seconde analyste, le résultat moyen est de 94,4 %. En ce qui concerne le test intra
analyste, il est de 94,0 %. Le second test de fidélité réalisé se rapportait aux stagiaires en
EPS. Le résultat du test intra analyste est de 90,0 %. Pour ce qui est du test inter analyste.
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nous avons comparé nos résultats avec un seul analyste (il s'agit de la même persorme
qu'au moment du premier épisode de tests de fidélité). Les analystes sont fidèles pour
85,0 % des extraits. Pour ce qui est du test concemant les personnes enseignantes
associées, nous avons obtenu 90,5 % pour le test de fidélité intra analyste et 95,0 % pour
le test de fidélité inter analyste. Le test concemant la quatrième catégorie d'acteurs
(directions d'écoles) a nécessité deux tentatives. Si le premier test effectué dormait un
résultat intra analyste de 86,6 %, il n'était pas aussi élevé en ce qui concerne le test inter
analyste (66,6 %).
4.6.2.4 Troisième épisode des tests de fidélité
Avant de réaliser le second essai, nous avons passé en revue les catégories qui
nous posaient problème lorsque nous avons effectué le test. C'est ainsi que des précisions
ont été apportées à la catégorie Modalités de la mise en place et de l'accomplissement du
«travailler ensemble». Les éléments de précision que nous avons apportés aux définitions
nous ont permis de stabiliser les sous-catégories de cet ensemble. Suite à cette étape, une
semaine plus tard nous avons réalisé un troisième test, lequel était composé de 19
extraits. Le résultat intra analyste s'élève à 100,0 % et celui inter analyste à 89,5 %.
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Tableau 3. Bilan des tests de fidélité effectués
Episode Grille d'analyse Test intra analyste Test inter analyste




auprès des stagiaires en
ÉPS.
Grille destinée à l'analyse
90,0 % 80,0 %
des résultats recueillis
auprès des personnes 87,5 % 70,0 %
enseignantes associées.
2" épisode Grille destinée à l'analyse
de tests de
des résultats recueillis





Grille destinée à l'analyse
co-analyste 2
= 88,8 %
(M = 94,0 %)
des résultats recueillis
auprès des personnes 90,0 % 85,0 %
stagiaires en ÉPS.
Grille destinée à l'analyse
des résultats recueillis
auprès des personnes 90, 5% 95,0 %
enseignantes associées.
Grille destinée à l'analyse
des résultats recueillis
auprès des directions 86,6 % 66,6 %
d'écoles.






4.6.3 Le codage à l'aide du logiciel NVIVO
Le processus par lequel nous avons recueilli les données et avons élaboré les
grilles d'analyse a été détaillé dans les sections précédentes. Dans cette section, nous
nous attarderons aux étapes qui se rapportent au codage des entrevues semi dirigées.
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Comme nous disposions de quatre catégories d'acteurs et donc de quatre grilles
d'analyse, nous avons effectué le codage des entrevues en fonction du statut des
personnes participantes et des différents niveaux de catégories des grilles d'analyse
(Annexe 1 à L). Lors de l'élaboration des grilles d'analyse et de celles liées aux tests de
fidélité, nous avons eu l'occasion lire les entrevues de considérer des énoncés
directement liés aux questions d'entrevues. Notre participation à l'intérieur des
différentes étapes du processus itératif nous aura permis de mieux connaître le contenu de
nos entrevues.
Suite à la retranscription des verbatims d'entrevue, nous disposions d'un contenu
nettement supérieur à trois cent pages. Le codage des entrevues avait comme objectif de
réduire les données recueillies et de conserver uniquement les énoncés qui étaient en lien
avec le «travailler ensemble». Comme l'élaboration des grilles d'analyse était déjà
effectuée, il nous était plus facile de rejeter un énoncé qui ne se rapportait à aucune
catégorie déjà existante. Le logiciel NVIVO nous permettait de consigner immédiatement
les énoncés à l'intérieur des différentes catégories et sous-catégories des grilles d'analyse.
Cette étape nous permettait d'identifier les convergences et les divergences à l'intérieur
d'une même catégorie d'acteurs très rapidement.
Le fait de questionner différents acteurs sur les mêmes thèmes nous permettait
d'effectuer une triangulation des sources. Cette étape s'est effectuée une fois que le
codage de l'ensemble des entrevues fut complété. Nous avons donc comparé les énoncés
liés à nos trois questions de recherche auprès des différentes catégories d'acteurs (Annexe
R). Lors de la présentation de nos résultats, au cinquième chapitre, nous avons considéré
cette démarche.
Dans ce chapitre nous nous sommes efforcés de décrire le processus par lequel
nous sommes passé pour effectuer notre étude. Les précisions apportées en ce qui
concerne la posture de recherche empruntée, les critères des personnes qui composent
notre échantillon et les méthodes de collecte de données permettent aux lecteurs de
comprendre le contexte de réalisation de notre étude. Les précisions au regard de
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l'élaboration des grilles d'analyse, des tests de fidélité et du processus liés à l'analyse de
contenu permettent aux lecteurs de voir les traces de notre démarche, laquelle culmine
par la présentation et l'interprétation des résultats que nous avons obtenus.
CINQUIEME CHAPITRE : RESULTATS
Dans ce chapitre, nous présentons les résultats découlant de la collecte des
données. La première partie est consacrée à la description des acteurs, de leurs
expériences respectives au regard de l'enseignement et du travailler ensemble à
proprement parler. Cette section descriptive a été rendue possible grâce à l'administration
des questionnaires sociodémograpbiques. Dans la deuxième partie, nous répondrons aux
trois questions principales de notre recherche.
5.1 Description des personnes participantes
Nous avons choisi de recueillir des informations auprès des personnes
participantes à l'aide de questionnaires sociodémograpbiques. Les doimées présentées
dans cette section nous permettent d'en connaître davantage sur les personnes
participantes, notamment en ce qui concerne leurs caractéristiques personnelles, les
caractéristiques de leur milieu scolaire d'attache et de leur expérience en enseignement.
Nous avons récolté des informations auprès de onze acteurs (n = 11) du milieu scolaire et
de la formation à l'enseignement.
Ces personnes proviennent de quatre catégories d'acteurs et sont réparties de la
façon suivante ; Trois stagiaires en ÉPS, quatre personnes enseignantes associées en ÉPS,
deux membres d'une direction d'école primaire et deux professeurs d'université œuvrant
à l'intérieur d'un programme de formation à l'enseignement de l'ÉPS. Les acteurs ont
tous un rôle à occuper au regard de la formation des futures personnes enseignantes ainsi
que face au développement de leurs compétences professionnelles. Les personnes
enseignantes associées sont responsables de mettre en place des conditions propices à
l'encadrement des stagiaires afin de favoriser leur développement professionnel. En
mettant en place des conditions favorables à l'intégration des stagiaires dans l'école, les
directions jouent un rôle important en ce qui a trait à l'accueil des stagiaires. Quant aux
formateurs universitaires à l'enseignement, ces demiers occupent deux rôles. D'une part,
ils sont impliqués dans certaines activités pédagogiques d'un programme de baccalauréat
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en enseignement de l'ÉPS et sont également responsables de superviser des stagiaires.
Finalement, les stagiaires sont les principaux acteurs de leur processus de développement
professionnel.
Chaque catégorie d'acteurs possèdent des responsabilités au regard de la
formation à l'enseignement. Les acteurs des différentes catégories ont également
l'occasion d'interagir entre eux dans divers contextes propices au développement
personnel et professionnel des futures personnes enseignantes. La responsabilité des
acteurs et le rôle qu'ils occupent au regard de la formation initiale des stagiaires justifient
notre choix d'interroger ces quatre catégories d'informateurs. Avant de présenter les
résultats, nous tenons à préciser que tous les prénoms des acteurs sont fictifs.
5.1.1 Formateurs universitaires à l'enseignement de l'éducation physique et à la santé
En ce qui a trait aux formateurs universitaires à l'enseignement, les deux
personnes interrogées sont professeurs à l'université et œuvrent dans le programme de
baccalauréat en enseignement de l'ÉPS que celui auquel sont inscrites les stagiaires
participantes. Nous avons interrogé André, âgé de 64 ans, et Brigitte, âgée de 60 ans (M =
62,0 ans, ± 2,8). Ils possèdent respectivement 38 et 35 années d'expérience en tant que
formateur universitaire à l'enseignement (M = 36,5 ans, ± 2,1). André possède 10 années
d'expérience en matière de supervision de stagiaires, Brigitte en détient pour sa part 15
(M = 12,5, ± 3,5). En ce qui concerne leur expérience en milieu scolaire, André possède
une année d'expérience au niveau collégial et Brigitte détient une année d'expérience au
collégial et une année au primaire. Cette dernière intervient également dans un
programme de baccalauréat en kinésiologie alors qu'André n'intervient qu'au
baccalauréat en enseignement de l'éducation physique et à la santé. Finalement, aucun
des deux informateurs n'a vécu d'expérience de type co-enseignement lorsqu'ils avaient
à intervenir en milieu scolaire.
Cette section s'avère être une entrée en matière intéressante. En effet, les résultats
qu'elle présente nous permettent d'en cormaître davantage sur les caractéristiques
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personnelles et professionnelles des personnes participantes, de même qu'en ce qui a trait
aux caractéristiques propres à leurs établissements scolaires d'attache. Dans la prochaine
section, nous exposerons les résultats de l'analyse de contenu que nous avons effectué.
Ceux-ci nous permettront de répondre à nos trois questions de recherche.
5.1.2 Personnes enseignantes associées en éducation physique et à la santé
5.1.2.1 Caractéristiques personnelles
Parmi les quatre personnes enseignantes associées (PEA) qui ont participé à cette
étude, nous retrouvons deux femmes et deux hommes âgés entre 31 (David) et 57 ans
(Emest). L'âge moyen est de 44,3 ans et l'écart type est de 10,7. Outre leur formation en
éducation physique, les deux PEA de genre féminin ont réalisé des études dans d'autres
domaines. France détient une technique en éducation spécialisée et Carole a effectué 30
crédits au baccalauréat en enseignement préscolaire et primaire. Trois personnes
mentionnent détenir une expérience pertinente de travail dans un autre contexte que
l'enseignement de l'EPS au primaire. Carole possède cinq mois d'expérience en tant que
directrice adjointe et les deux autres personnes possèdent une expérience de travail à
l'Université de Sherbrooke, respectivement en tant que chargé de cours et d'auxiliaire de
cours au baccalauréat en enseignement de l'EPS. Une seule des quatre personnes a
mentionné avoir participé à une formation ayant pour thème le travail collectif entre
personnes enseignantes, il s'agit d'Emest. Deux personnes enseignantes ont également
mentionné avoir participé à des formations continues, notamment celles foumies par leur
Commission scolaire d'attache et par le département responsable du programme de n
formation à l'enseignement en matière d'accompagnement de stagiaires.
5.1.2.2 Expériences professionnelles des personnes enseignantes associées en EPS
Comme l'écart en ce qui a trait à l'âge des PEA est assez important, il n'est pas
surprenant d'observer un écart correspondant en ce qui a trait à leur expérience en
enseignement dans le tableau suivant. En effet, pour les trois variables qui se rapportent à
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l'expérience, l'écart-type est près de onze. Pour les quatre personnes, l'expérience varie
en fonction de l'âge. L'expérience en accompagnement de stagiaire, ne respecte pas tout
à fait cette tendance. Au plan du nombre d'écoles fréquentées, les persoimes enseignantes
associées ont fréquenté en moyenne 6,5 écoles depuis le début de leur carrière, qui varie
entre 9 et 35 années. Nous remarquons que l'expérience d'enseignement semble être
inversement proportionnel au nombre d'écoles fréquentées, particulièrement pour Ernest
et David. En effet, nous observons que l'enseignant qui possède le moins d'années
d'expérience a tout de même fréquenté neuf écoles alors que l'enseignant qui possède 35
ans d'expérience est celui qui a fréquenté le moins d'établissements scolaires (3) du
groupe de PEA. Ce dernier jouit d'une certaine stabilité, puisqu'il enseigne à la même
école depuis 26 ans. Carole bénéficie également d'une certaine stabilité contrairement à
David et France qui sont à la même école depuis seulement trois ans.
Tableau 4. Expérience professionnelle des personnes enseignantes associées en EPS
Expérience Expérience de Expérience à cette Nombre d'écoles au
PEA d'enseignement PEA école total
Caroie 24,0 ans 9,0 ans 12,0 ans 10
David 9,0 ans 5,0 ans 3,0 ans
Ernest 35,0 ans 30,0 ans 26,0 ans
France 15.0 ans 12.0 ans 3.0 ans
M = 20.8±ll,3 M=14,0±ll,0 M = ll,0±10,8 M = 6,5±3,5
5.1.2.3 Caractéristiques des établissements d'enseignement des personnes
enseignantes associées en EPS
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D'entrée de jeu, nous observons que les personnes enseignantes associées sont
toutes rattachées à une seule école primaire. Une seule personne enseignante est jumelée
à une stagiaire. Ainsi, les caractéristiques de l'école de Carole sont les mêmes que celles
mentionnées par Julie puisqu'elle est sa PEA. Trois des quatre écoles accueillent plus de
500 élèves, ce qui a un impact sur le nombre total de personnes enseignantes au sein de
l'établissement. A noter la présence d'un minimum de deux personnes enseignantes en
EPS dans les quatre écoles d'attache. Une seule des quatre écoles accueille des clientèles
spécialisées, celles-ci sont regroupées en trois classes. Il s'agit de deux classes d'élèves
ayant des troubles du comportement et d'une classe ressource.
Tableau 5. Caractéristiques des établissements d'enseignement des personneenseignantes
associées en EPS
Nombre Classes
Nombre Nombre Nombre pers. pers. N- Nombre adaptation Classes du
PEA d'écoles d'élèves Eus. Eus. EPS scolaire régulier
Carole 1 594 34 19
David 1 550 33 21
Ernest 1 525 30 23















5.1.2.4 Expérience des personnes enseignantes associées au regard du «travailler
ensemble » en enseignement
92
Les quatre personnes enseignantes participent à la vie de l'école en s'impliquant
dans différents comités et projets. Certains sont directement liés à l'éducation physique et
à la santé, c'est le cas des manifestations sportives (ex. ; olympiades, compétition de
mini-basket, etc.) ou des activités spéciales destinées à un groupe ou à un degré (ex. :
sorties de plein air). Elles participent aussi à d'autres comités, comme par exemple, le
comité cour d'école, le comité développement humain et le comité de la vie étudiante.
Deux des quatre persoimes enseignantes que nous avons interrogées participent
également au conseil d'école. En ce qui conceme la tâche d'enseignement à proprement
parler, les personnes enseignantes interrogées ont toutes vécu des expériences
d'intervention de type co-enseignement à un moment de leur carrière. D'ailleurs, trois des
quatre personnes vivaient des occasions de co-enseignement à l'intérieur de leur tâche
d'enseignement au cours l'année scolaire 2008-2009. La place du co-enseignement varie
considérablement chez les personnes enseignantes associées interrogées. Elle varie entre
0,0 % pour Carole et 91,0 % pour Emest. Elle est de 30,0 % pour David et de 20,0 %
pour France pour une moyenne de 47,0 % et un écart type de 38,7.
5.1.3 Stagiaires en enseignement de l'éducation physique et à la santé
5.1.3.1 Caractéristiques personnelles
Les stagiaires qui participent à cette étude sont trois femmes âgées de 21 ans.
Elles sont étudiantes de troisième année dans un programme baccalauréat en
enseignement de l'ÉPS au Québec. Celles-ci réalisent leur troisième stage d'intervention
dans une école primaire de la Commission scolaire préalablement ciblée au moment de la
réalisation de l'étude. Aucune n'affirme avoir déjà participé à une formation sur le travail
collectif dans divers contextes. Deux des trois participantes possèdent des expériences de
travail liées à l'intervention dans un contexte d'activité physique et à la santé. Geneviève
agit comme animatrice de terrains de jeux et pour l'organisme Québec en forme depuis
cinq ans. Elle intervient aussi dans le domaine de l'entraînement et de l'arbitrage en
soccer et en basket-ball depuis quatre ans. Quant à Karine, elle possède près de cinq
années d'expérience comme monitrice d'aquaforme avec une clientèle adulte diverse
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(femmes enceintes, personnes âgées). Pour sa part, Julie effectue un travail d'assistante à
la recherche depuis six mois. Bien que cet emploi ne lui permette pas d'intervenir auprès
d'enfants d'âge scolaire, elle est susceptible d'acquérir des connaissances pertinentes
pour son futur métier d'enseignante en ÉPS.
5.1.3.2 Répartition du personnel et des élèves dans les établissements fréquentés
par les stagiaires
Le tableau suivant (tableau 6) présente la répartition des élèves, des personnes
enseignantes et des personnes non enseignantes dans les écoles des stagiaires que nous
avons interrogées. Les stagiaires travaillent toutes dans des écoles primaires différentes.
Il est intéressant de noter que, compte tenu de la tâche de sa personne enseignante
associée, Geneviève était appelée à intervenir dans trois établissements scolaires au cours
d'une même semaine. Le nombre d'élèves accueillis dans les écoles d'attache des
stagiaires pouvait varier entre 280 et 594 élèves. Ceci influence proportionnellement le
nombre de personnes enseignantes à l'intérieur de l'école (19 à 34). Des classes
spécialisées sont présentes dans deux des cinq écoles fréquentées par le^ stagiaires. À
l'école où l'on retrouve deux classes dans cette catégorie, il y a une classe ressource et
une classe composée d'élèves ayant des troubles du comportement. Nous remarquons la
présence de trois personnes enseignantes en éducation physique et à la santé dans quatre
des cinq écoles fréquentées par les stagiaires de l'étude. Dans l'autre école, deux
personnes enseignantes en éducation physique et à la santé sont chargées d'offrir la
formation en ÉPS.
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Tableau 6. Répartition des effectifs dans les établissements fréquentés par les stagiaires
Nombre de Nombre de Classes
Nombre Nombre personnes personnes non Nombre d'adaptation Classes
Stagiaire___d^écoIcs____d|élèvcs__enscignantes__cnsci£nantcs^_^_d^ÉPS^_^_scola^^
Geneviève 500,280,375 20,19,20 5,2,4 3,3,2 0,1,0 15,20,16
Julie 594 34 19
Karine 500 24 15
M =449,8 M = 23,4± M = 2,8 ± M = 0,6 ± M=17±
M =1.6 ±1,2 ±122.7 W M = 5.6± 1.1 M 0,9 2,3
5.1.3.3 Expérience des stagiaires en matière de co-enseignement
Parmi les trois stagiaires, Geneviève et Karine sont appelées à faire des
interventions en co-enseignement. Leur tâche de co-enseignement variait entre 40,0% et
65,0% de leur tâche complète. Pour sa part, Julie n'a pas eu l'occasion d'expérimenter les
interventions en co-enseignement au cours son stage. Le pourcentage moyen de tâche de
co-enseignement des stagiaires est de 35,0% (± 3,0). À noter que la stagiaire qui
composait avec trois établissements scolaires est aussi celle qui avait le pourcentage de
tâche le plus élevé en co-enseignement avec 65,0%.
5.1.4 Membres d'une direction d'école primaire
5.1.4.1 Caractéristiques personnelles
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Deux membres d'une direction d'école primaire font partie de cet échantillon, un
homme (Mario) et une femme (Lorraine). Ils sont respectivement âgés de 52 ans et de 40
ans. L'âge moyen est de 46,0 ans et l'écart type est de 8,5 ans. Les deux persormes
répondantes possèdent plus de dix armées d'expérience en enseignement. Mario a exercé
le métier d'enseignant en éducation physique au primaire tandis que Lorraine était une
enseignante en musique au secondaire. A noter que chez les deux, il s'agit d'im travail de
spécialiste. Ils ont tous deux effectué des études en administration scolaire afin d'occuper
le poste de direction qu'ils occupent actuellement. Finalement, Mario affirme avoir déjà
participé à une formation concernant le « travailler ensemble » en enseignement. Celle-ci
aurait eu lieu dans son milieu de travail en 1987, il y a vingt-deux ans de cela.
5.1.4.2 Expériences professionnelles des directions d'écoles
Dans les deux cas, les persormes de cette catégorie possèdent plus de cinq armées
d'expérience comme membre d'une direction. En tant que direction. Lorraine et Mario
assument cette responsabilité depuis 2 ans et 10 ans respectivement. Nous remarquons
qu'à titre de personne enseignante, Mario a fréquenté cinq fois plus d'écoles (n = 10) que
Lorraine (n = 2). Finalement, les deux ont agi en tant que membre d'une direction dans
deux établissements. Ils ont également tout deux occupé un rôle de direction adjointe
avant d'occuper leur poste de direction principale. Lorraine évoluait au secondaire et
Mario au primaire.
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Expérience Expérience à Nombre d'écoles d'écoles
_^irection^^_^_ccttc_école^_^_(cnscign£mcnt2^^(dircction)
Lorraine 11,0 ans 7,0 ans 2,0 ans
Mario 22,0 ans 10,0 ans 9,0 ans 10
M = 16,5 ±7,8
M = 8,5 ±
2,1 M = 5,5 ±4.9 M = 6.0 ±5,7
M = 2,0 ±
0.0
5.1.4.3 Caractéristiques des établissements scolaires des directions d'écoles
Les directions d'écoles œuvrent au sein des mêmes établissements que certains
participants de notre échantillon ; Lorraine est la directrice de l'école oii enseigne France
et Mario est le directeur de l'une des écoles (la troisième) où Geneviève intervient à titre
de stagiaire.




Direction année Nombre élèves pcrs. Ens.
Nombre Classes
pers. Non- Nombre d'adaptation Classes du
Lorraine 1 331 23 14
Mario 1 375 25 16
M=l± M = 24± M = 5,5± M = 2±
0  M = 353 ±31,l 1,4 3,5 0 M = 0±0 M=15±1.4
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5.1.4.4 Expérience des directions d'école en matière de co-enseignement
Mario affirme avoir vécu des expériences d'intervention en co-enseignement avec
un collègue spécialiste en EPS alors qu'il était enseignant en éducation physique au
primaire. Pour sa part, Lorraine n'a pas eu l'occasion d'expérimenter le co-enseignement
en tant qu'enseignante.
5.1.5 Synthèse des personnes rencontrées
Le tableau suivant (tableau 9) rappelle le prénom fictif et le rôle occupé par les
onze personnes rencontrées lors de la période de collecte des données.
Tableau 9. Tableau récapitulatif des personnes rencontrées
Prénom de la personne
participante (nom fictif)












Formateur universitaire à l'enseignement de
l'ÉPS
Formateur universitaire à l'enseignement de
l'ÉPS
Persorme enseignante associée en ÉPS
Personne enseignante associée en ÉPS
Persorme enseignante associée en ÉPS







5.2 Réponse aux trois questions de recherche
Cette section s'efforce de présenter les éléments émanant de l'analyse de contenu
que nous avons effectuée à la suite des entrevues réalisées auprès des acteurs interrogés.
Nous présenterons les résultats de l'analyse que nous avons effectuée. Celle-ci nous
permet de répondre à chacune des trois questions de recherche. Chacune des trois sous-
sections suivantes se rapportent respectivement aux questions de recherche que nous
avons formulées à la fin du chapitre portant sur la problématique. La première question se
rapporte au sens que les acteurs donnent au « travailler ensemble ». La seconde question
aborde les conditions favorables et défavorables au « travailler ensemble ». Enfin, la
troisième question de recherche s'intéresse aux moyens mis en place pour former au
« travailler ensemble » en formation initiale à l'enseignement. Pour chacune des
questions de recherche, nous présenterons les réponses en évitant de compartimenter les
propos des acteurs des différentes catégories. Ce choix s'explique par une assez grande
convergence des réponses de la part des personnes rencontrées. Il arrive que des éléments
se prêtent davantage à une catégorie qu'à une autre, mais il ne s'agit pas d'une tendance
généralisée. Ainsi, cette perspective de présentation nous semble plus représentative des
réponses obtenues, sans compter qu'elle permet au lecteur de saisir la présence de
convergences sans être contraint de lire des redondances.
5.2.1 Le sens donné au « travailler ensemble »
Notre première question de recherche est la suivante : Quel est le sens donné au
concept «travailler ensemble» par les acteurs du milieu scolaire et de la formation à
l'enseignement? Pour répondre à cette question, nous avons interrogé les acteurs quant au
sens qu'ils donnaient au concept du «travailler ensemble». Au départ, tous les acteurs
devaient être questionnés quant au sens qu'ils donnaient au « travailler ensemble ».
Comme il arrivait fréquemment que les acteurs demandaient des précisions en ce qui
conceme cette thématique, nous avons apporté des ajustements aux schémas d'entrevue
et avons considéré que d'autres questions nous permettraient de faire émerger le sens
donné à ce concept par les acteurs. Nous observons qu'elles apparaissent à l'intérieur des
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modalités de la mise en place et de l'accomplissement du « travailler ensemble » et des
impacts qui y sont liés. En effet, le sens que les personnes donnent au concept du
«travailler ensemble» dépend des expériences vécues et des modalités qui ont cours dans
leur milieu scolaire d'attache. Que ce soit avec d'autres collègues en EPS, des collègues
de disciplines scolaires différentes ou encore des collègues non enseignants, nous verrons
que les modalités et motifs liés à la mise en place et à l'accomplissement du « travailler
ensemble » varient de façon considérable. Quant aux impacts potentiels et avérés de ces
modalités, ils concement les apprentissages des élèves, le climat de travail dans l'école et
le développement des compétences professionnelles et de l'identité professionnelle.
Les formateurs universitaires à l'enseignement sont les seuls acteurs qui ont été
interrogés directement sur les représentations qu'ils avaient du «travailler ensemble». La
question que nous leur avons posée était la suivante : «Quel sens donnez-vous au concept
travailler ensemble?». Bien que les éléments de réponses ne soient pas nombreux, ceux-ci
demeurent très intéressants. Ces derniers ont mentionné que les personnes travaillent
généralement ensemble dans le but d'atteindre un objectif commun. Ils ont également
établi des parallèles avec la dynamique qui a cours dans une équipe sportive pour
exprimer le sens qu'ils donnaient à ce concept. Quant aux autres acteurs que nous avons
rencontrés, nous avons choisi d'aborder les éléments qui se rapportent au sens donné au
« travailler ensemble » en les questionnant sur l'importance que cela revêt dans leur
école, sur les modalités de sa mise en place et de son accomplissement ainsi qu'en ce qui
concerne les impacts qui s'y rapportent.
5.2.1.1 Les modalités liées au travail entre collègues d'une même discipline
En ce qui concerne le travail entre collègues d'une même discipline scolaire,
plusieurs acteurs ont mentionné avoir des opportunités de travailler ensemble lors
d'activités de planification. En effet, les deux membres d'une direction, les quatre
personnes enseignantes associées ainsi qu'une personne stagiaire ont mentionné la
présence de rencontres d'équipes cycles et de rencontres entre personnes enseignantes
d'un même degré dans leur établissement scolaire d'attache. Selon les personnes
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interrogées, ce sont précisément les titulaires de classes qui participeraient à ces
rencontres. A l'intérieur de ces rencontres, les persoimes enseignantes planifient et
partagent des situations d'apprentissage. Les rencontres s'effectueraient sur une base
mensuelle ou hebdomadaire selon les établissements scolaires. Parmi les écoles d'attache
des acteurs de l'étude, deux d'entre elles libèrent du temps aux persoimes titulaires de
classe afin qu'elles puissent se rencontrer régulièrement en équipe cycle ou en équipe
degré. Carole mentiorme qu'à son école, les personnes enseignantes d'un même cycle ou
d'un même degré ont la possibilité d'échanger grâce aux périodes bloquées à l'intérieur
de leur horaire. Dans d'autres établissements, il reviendrait aux personnes enseignantes
de prévoir ce temps à l'intérieur de leur tâche. La participation des spécialistes en ÉPS
aux rencontres de cycles n'apparaît pas être une pratique courante dans les écoles des
acteurs que nous avons interrogés. En fait, les spécialistes en ÉPS mentiorment qu'ils
planifient, échangent et partagent plus fréquemment avec leurs collègues d'éducation
physique d'autres écoles qu'avec leurs collègues titulaires de classe de leur école
d'attache.
Même s'ils n'ont pas de temps indiqué à l'horaire pour travailler ensemble les
spécialistes en ÉPS parviennent à trouver du temps pour se rencontrer afin d'assurer une
certaine continuité au niveau des apprentissages effectués à l'intérieur d'un même cycle
ou d'un même degré, surtout lorsque le cycle ou le degré en question n'est pas sous la
responsabilité d'une même personne. Lors de ces rencontres, les spécialistes partagent
leurs planifications et s'échangent des idées. Dans certains cas, il apparaît difficile de
trouver du teixips entre personnes enseignantes pour effectuer des rencontres. Deux
personnes, Geneviève (stagiaire) et France (enseignante en ÉPS), mentionnent qu'elles
doivent planifier des rencontres à l'extérieur de l'école en soirée avec leurs collègues
respectifs. Elles disent ne pas pouvoir faire autrement parce que leurs horaires ne
concordent pas.
5.2.1.2 Les motifs de la mise en place de situations en co-enseignement
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Le co-enseignement apparaît de plus en plus fréquemment en ÉPS. Lorsque les
personnes enseignantes en ÉPS se retrouvent en situation de co-enseignement, il n'est pas
rare qu'elles se rencontrent pour effectuer une planification commune en prévision de
situations d'intervention. Le temps consacré à l'éducation physique à l'école primaire est
maintenant de 120 minutes par semaine dans la majorité des établissements du Québec.
Cette augmentation est la principale raison évoquée par les personnes enseignantes pour
expliquer le nombre croissant de situations de co-enseignement à l'école. La plupart du
temps, quand les personnes enseignantes se retrouvent en situation de co-enseignement
{team teaching), c'est dû à la présence de deux groupes classes au gymnase en même
temps. Dans l'école d'Ernest, les spécialistes en éducation physique ont fait le choix
d'enseigner ensemble même s'ils pouvaient fonctionner autrement.
Le team c'est une question organisationnelle au départ. On a un
gymnase que l'on peut diviser en deux avec un rideau. La majorité des
expériences que nous avons faites où chacun était de son côté, au
niveau fonctionnel, c'est très difficile parce que le rideau ne coupe pas
le son. Cela fait que lorsque quelqu'un commence à enseigner son
cours et qu'il n'a pas terminé ses explications et que l'autre a
commencé, ça fait du bruit. Tu perds l'attention des enfants, ils sont
distraits. Donc, on a mis une croix là-dessus et on a à peu près toujours
fonctionné en team lorsqu'on est à l'intérieur. (Ernest, paragraphe 4,
lignes 21 à 27).
Il arrive également que le co-enseignement n'est pas dû à des raisons organisationnelles.
David et sa collègue spécialiste en ÉPS doivent composer avec des élèves de classes
spécialisées (troubles du comportement). Même s'ils disposaient de deux gymnases, ils
ont fait le choix de les jumeler avec des groupes du régulier parce qu'ils jugeaient que
cela facilitait leurs interventions avec cette clientèle. David mentiorme également avoir
observé que la présence d'élèves du régulier donne des modèles positifs aux enfants des
classes spécialisées.
Comme nous l'ont mentionné certaines personnes enseignantes associées,
l'intervention en co-enseignement n'est pas répandue depuis très longtemps dans les
écoles de la Commission scolaire participante. Bien que différentes façons de réaliser une
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intervention en co-enseignement soient mentionnées par les personnes qui vivent ou qui
ont vécu cette expérience, celle composée d'un intervenant principal et d'un intervenant
en soutien est la plus fréquemment mentionnée par les personnes enseignantes. Du côté
des stagiaires, outre ce modèle d'intervention, elles ont eu l'occasion d'en expérimenter
d'autres. Karine mentionne qu'en situation de co-enseignement, les deux personnes
interviennent avec une certaine parité. De son côté, Geneviève (stagiaire en EPS) affirme
que le modèle utilisé peut varier selon la personne qui l'accompagne. Le modèle le plus
fréquent demeure tout de même celui où une personne anime et l'autre personne est en
soutien.
En ce qui conceme les impacts du co-enseignement sur les apprentissages, des
acteurs interviewés mentionnent que certains sont positifs et que d'autres sont plutôt
négatifs. Certains impacts négatifs sur le plan affectif ont été soulevés par France, Emest
et David. Les situations de co-enseignement diminueraient la qualité des interventions
avec les élèves en raison du nombre plus élevé d'élèves dans le gymnase. Cette situation
aurait également pour effet de diminuer le temps d'expérimentation des élèves au cours
d'une situation d'apprentissage. Deux stagiaires qui vivent des situations de co-
enseignement abondent dans le même sens que les personnes enseignantes. Selon Karine
et Geneviève, le co-enseignement aurait un impact sur les apprentissages des élèves, il
diminuerait le temps d'apprentissage moteur et il augmenterait le temps d'attente des
élèves et les problèmes de discipline.
Ça implique qu'il y a beaucoup plus d'élèves qui dérangent, mais il y
a aussi beaucoup plus d'élèves qui attendent après les élèves qui
dérangent. Des fois, je trouve ça dommage parce que tu sais l'effet de
groupe qui fait qu'il y en ait un qui dérange, ça va donner le goût à
l'autre puis ça monte, puis ça monte là. Alors, j'ai l'impression qu'on
perd des fois deux fois plus de temps même si on est deux fois plus
d'enseignants. Comme si un groupe de vingt-cinq pour un enseignant
est plus facile à contrôler qu'un groupe, admettons de cinquante à deux
enseignants, même si le rapport est le même là. Puis, tout dépendant de
tes installations, tu ne peux pas faire ce que tu veux à cause du manque
d'espace, du manque de matériel. Il faut tout le temps que tu
fonctionnes mettons sous forme d'ateliers, alors c'est difficile de faire
des jeux collectifs exemple. Puis, en même temps que tu augmentes
ton niveau d'engagement moteur, tu sais si tu manques de place, si tu
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n'as pas de place, tu n'as pas de place! Ça je trouve ça dur pour les
élèves. (Geneviève, paragraphe 99, lignes 561 à 573).
David affirme pour sa part que le co-enseignement a un effet positif sur les élèves
des classes spécialisées. Il mentionne que ce sont des élèves qui sont isolés dans leur
classe et que cette modalité leur permet d'être en contact avec d'autres élèves. Pour lui,
cette immersion aurait un effet positif sur l'intégration sociale des élèves et à plus long
terme, sur leur intégration en classe régulière. Aussi, il affirme que le fait de travailler
avec des collègues d'une même discipline aurait des impacts positifs sur les apprenants et
sur le climat de travail que ce soit à l'intérieur d'une situation de co-enseignement, durant
une rencontre pour planifier ou à un autre moment.
5.2.1.3 Travail avec des collègues spécialistes en ÉPS venant d'autres
établissements scolaires
Les quatre personnes enseignantes en ÉPS ainsi qu'un membre d'une direction
ont évoqué que les spécialistes en ÉPS de différentes écoles travaillent ensemble. La
création d'un comité de spécialistes en éducation physique date déjà de plusieurs années
en raison de l'absence d'un conseiller pédagogique en ÉPS à la Commission scolaire. Les
spécialistes d'éducation physique se rencontrent pour différents motifs, ils s'échangent
des planifications et des situations d'apprentissage, ils partagent leur expertise,
participent à des comités dans le but d'organiser des cours hors écoles et d'autres
activités extra scolaires. Les personnes enseignantes en ÉPS se rencontrent à l'occasion
des journées pédagogiques. Ce mécanisme apparaît important pour les persoimes
enseignantes interrogées puisqu'elles en ont fait mention sans que nous ne les
interrogions. L'émergence de cette catégorie vient élargir le cadre que nous donnions au
«travailler ensemble» au départ, puisqu'il va au-delà des murs d'un établissement
scolaire.
Selon ce que rapportent les personnes enseignantes associées, ce groupe est
exclusif dans la Commission scolaire participante et n'aurait pas été imité par d'autres
collègues spécialistes. Le caractère exclusif du groupe de spécialistes en ÉPS du primaire
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se distingue également par rapport au secondaire. Pour Ernest, l'absence d'un tel
regroupement au secondaire s'explique par le fait que les spécialistes d'ÉPS sont
généralement plus nombreux et sont regroupés à l'intérieur de leur département
contrairement au primaire où la grande majorité se retrouvaient seuls dans leur école
jusqu'à tout récemment. Donc, pour les spécialistes en EPS rencontrés, les échanges et
l'organisation de projets éducatifs avec des collègues de différentes écoles s'avèrent être
des facteurs facilitant pour leur travail.
Emest
Et puis, ça existe encore et il n'y a pas grand place que l'on connaît qui
a ça. Au secondaire, ça n'existe pas. Ils s'arrangent dans leur
département, dans leur école. Mais le fait que nous autres nous étions
souvent un enseignant par école, nous n'avions personne avec qui
parler pour concevoir des activités etc. Bien là, on s'est tous mis en
gang. Hey! 11 est sorti des projets extraordinaires de ça. Ça fait que du
travail d'équipe, nous en faisons beaucoup. [...] Avec des collègues
éducateurs physiques, mais d'autres écoles. (Emest, paragraphe 122 à
125, lignes 987 à 1005).
5.2.1.4 Les modalités liées au travail entre collègues d'une autre discipline
Des spécialistes en éducation physique et des stagiaires interrogés affirment
côtoyer des personnes enseignantes d'autres disciplines pour divers motifs dans leurs
écoles respectives. En premier lieu, ils évoquent l'existence de comités où des personnes
enseignantes de différentes disciplines scolaires sont susceptibles de travailler ensemble
dans une école. Leur implication dans les comités s'avère obligatoire dans certaines
écoles. Lorraine (directrice d'école) mentionne que les personnes enseignantes à temps
plein doivent s'inscrire à deux comités par année à son école. Elle précise que même si le
temps accordé à ces rencontres demeure relativement faible par rapport à la tâche
hebdomadaire des personnes enseignantes, ce sont ces moments qui génèrent des projets
et de l'énergie dans un milieu scolaire et que ces rencontres seraient responsables de la
vitalité de l'école.
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Outre le travail en comités, les personnes enseignantes de différentes disciplines
travaillent ensemble pour d'autres motifs. 11 y a plusieurs années, avant d'agir à titre de
professeure d'université, Brigitte occupait le rôle d'enseignante en éducation physique au
primaire. Cette demi ère a vécu des expériences avec une collègue titulaire de classe. Elles
travaillaient étroitement ensemble à l'intérieur d'un projet qui développait des objets
communs d'apprentissage, comme la mise en commun d'activités en lien avec
l'éducation psychomotrice.
Même si Brigitte mentiorme quelques impacts possibles comme l'intégration de
matière d'une discipline scolaire à l'autre, elle précise ne pas avoir été en mesure d'en
observer sur ses élèves et qu'il était difficile de les mesurer.
Bien ce qui est plate, c'est que j'ai été là dans cette école là seulement
une année. J'ai enseigné juste une année et ce qu'on pouvait dire, je le
sais que la classe de première année où il y avait un petit peu plus de
difficultés d'apprentissage par rapport à l'année d'avant, l'enseignante
m'a dit qu'il y avait eu certains petits gains. Mais tu sais, on aurait pu
aller plus loin dans le projet, ça n'a pas commencé au début de l'année.
C'est un moment donné, c'est arrivé par hasard. J'ai fait quelque chose
puis elle a dit : «Ah, ça j'ai vu l'impact dans ma classe». Comme je ne
suis pas restée pour pouvoir le faire de façon systématique et vraiment
mesurer l'impact, je ne peux pas le dire. C'est plus intuitif, c'est plus des
commentaires que j'ai eus de l'enseignante à ce moment là. (Brigitte,
paragraphe 22, lignes 163 à 172).
Chez les personnes enseignantes, des exemples témoignent d'un travail de
diverses natures entre des personnes enseignantes de disciplines différentes. Elles disent,
dans un premier temps, développer une certaine complicité lorsqu'elles s'échangent des
informations sur les élèves, notamment chez ceux qui éprouvent des difficultés
d'apprentissage et/ou de comportement. Leurs rencontres leur permettent aussi de
s'assurer de faire respecter les règlements de l'école. 11 arrive également à l'occasion que
les personnes enseignantes s'échangent des services entre elles (ex. : la personne titulaire
va distribuer des feuilles pour les élèves pour éviter que la personne spécialiste perde du
temps à le faire dans le gymnase). André (formateur universitaire) affirme aussi avoir eu
l'occasion d'observer des situations où les spécialistes en EPS et les titulaires de classe
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travaillaient ensemble. D'après lui, les personnes enseignantes travaillent ensemble à
différents niveaux selon l'implication des personnes concernées et les besoins de la
situation.
La collaboration pouvait être du type « ne pas s'opposer à », ce qui
m'apparaît à être un minimum. Tu en as d'autres où tu voyais à un
moment donné que l'enseignant ou l'enseignante était plus empathique,
plus intéressée, venait assister au travail. Je pense à un projet entre
autres, à un projet de cirque que j'ai observé. L'enseignante venait
observer ce que ses élèves faisaient durant la phase de pratique. Elle
venait à l'heure du dîner voir ce que les élèves dont certains de ses
élèves faisaient. Donc, pour moi c'est une coche de plus là. Et un autre
qui à un moment donné, était allé un petit plus loin : l'enseignante avait
fait des affiches. Puis avec ses élèves en classe, elle avait travaillé à
l'organisation. Je me dis c'est des niveaux différents de collaboration
avec une, deux ou trois personnes selon le cas là, selon les besoins, selon
le projet. (André, paragraphes 74 à 77, lignes 427 à 457).
Les exemples foumis par les acteurs nous permettent d'observer que les personnes
enseignantes de disciplines différentes travaillent ensemble pour divers motifs. Les
modalités de l'accomplissement du travail sont également variables. C'est en s'appuyant
sur ces éléments, qu'André évoque la présence de différents niveaux reliés au « travailler
ensemble » entre personnes enseignantes.
Des impacts concernant les modalités de l'accomplissement du travail entre
collègues de disciplines différentes ont été mentionnés par des persormes enseignantes et
stagiaires. Les échanges entre personnes enseignantes sont jugés favorables à
l'encadrement des élèves et à l'établissement d'une continuité au regard des interventions
auprès de ces demiers. Cela créerait un moment privilégié pour échanger avec les
personnes titulaires. Toutefois, David souligne que ce ne sont pas tous les titulaires de
classe qui s'intéressent à ce que les élèves font au gymnase et que certaines personnes
titulaires ne sont tout simplement pas intéressées à savoir ce qui s'y passe. Ces propos
sont confirmés par Geneviève qui a eu l'occasion d'observer que les personnes titulaires
qui s'impliquent sont très présentes et que d'autres sont rarement impliquées. Les acteurs
interrogés mentionnent travailler avec des collègues d'une autre discipline pour différents
motifs. Le niveau d'intensité relié au travail effectué apparaît de façon assez variable.
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Pour leur part, Karine et Julie n'ont pas eu l'occasion d'observer ou de participer
activement à un travail avec des personnes titulaires. Elles précisent tout de même que les
personnes enseignantes s'entendent entre elles pour faire respecter les règles de l'école,
comme par exemple le respect des heures de cours et les transitions qui s'y rattachent. Il
arrive que les personnes enseignantes s'échangent des services entre elles. Karine
mentionne que les titulaires de classe viennent en aide aux spécialistes en ÉPS en
surveillant les vestiaires à l'extérieur du gymnase. Cette aide serait très appréciée par les
spécialistes car elle leur permet d'accueillir l'autre groupe qui arrive au gymnase. Pour sa
part, Julie affirme qu'elle n'a pas eu l'occasion d'effectuer de travail avec les autres
personnes enseignantes de l'école dans le cadre de son stage. Le niveau d'intensité des
interactions entre les personnes titulaires et les personnes spécialistes en ÉPS serait plutôt
variable, il serait même très faible dans la majorité des propos que nous avons recueillis
auprès des stagiaires et des personnes enseignantes.
De façon générale, le «travailler ensemble» des personnes enseignantes de
disciplines différentes est susceptible d'avoir des impacts positifs sur le climat de travail
de l'établissement scolaire. Pour certaines d'entre elles, il est possible de faire un lien
entre le climat de travail à l'école et les apprentissages des élèves. Dans l'extrait suivant,
David exprime une situation où un niveau d'intensité des interactions minimal entre
personnes enseignantes ne semble visiblement pas atteint.
David
Une école, j'en ai connue une, que je ne nommerai pas là, une école que
j'ai connue où les enseignants ont de la misère à se parler entre eux
autres parce qu'il y a beaucoup, beaucoup de tensions professionnelles
entre les enseignants. Eh, les élèves sont indisciplinés, sont impolis,
parce qu'ils voient bien entre les profs que c'est comme ça aussi. Ça
devient difficile, puis je crois que c'est les élèves qui sortent de cette
école-là qui s'en vont au secondaire et ils ont un problème.
Intervieweur
C'est aussi marqué que cela!
David
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Ah oui, oui, définitivement. Ils vont avoir un problème social. Ce n'est
pas comme ça le... modèle qu'on veut montrer : une école, c'est comme
une mini société puis le modèle qu'on veut montrer c'est un modèle qui
est positif, où le monde s'entraide, où le monde travaille ensemble.
Quand c'est négatif, bien ça se reflète sur les élèves. Ça devient difficile
et un peu paradoxal de leur demander de travailler en équipe et d'être
positif dans leur travail d'équipe là quand c'est comme ça dans une
école là. (David, paragraphe 68 à 70, lignes 423 à 439).
Mario est directeur d'une école Santé globale, l'une des trois écoles où Geneviève
effectue son stage. Les deux évoquent la présence d'un projet de cirque qui nécessite
l'implication d'acteurs de différentes disciplines et que cela est favorable au travail entre
personnes enseignantes d'une même discipline. Mario mentionne que le fait que des
titulaires de classe participent activement à diverses étapes du projet (préparation des
costumes et des décors) fait en sorte que le projet va au-delà des sphères de l'éducation
physique et donne l'occasion à toute l'équipe pédagogique de travailler ensemble. Même
si les personnes enseignantes ne sont pas toutes impliquées au même degré, des éléments
intéressants émergent de ce projet, notamment en ce qui a trait aux conditions favorables
à la mise en place et à l'accomplissement du travail entre personnes de disciplines
différentes. Geneviève mentionne également que le projet de cirque favorise le travail
entre personnes enseignantes de différentes disciplines.
Surtout avec le cirque, ça c'est ce que j'aime vraiment. Il y a des
enseignants qui sont hyper impliqués. Tu sais, comme dans leur thème
de classe, ils profitent du fait qu'on fait un cirque pour aborder certains
sujets dans leur classe. Puis là, admettons cette année, ça adonne comme
ça là, on joint des pays parce que c'est noël à travers le monde. Fait que
là, eux abordent leurs thèmes, ils trouvent leur musique dans leur classe
et quand on arrive on sait déjà la musique qu'est-ce qu'ils ont et les
costumes. Dans le fond eux, ça fait vraiment en sorte que ça nous facilite
la tâche et en même temps eux ils s'en servent pour faire apprendre aux
élèves vu que c'est beaucoup de culture. (Geneviève, paragraphe 67,
lignes 341 à 368).
Dans cet extrait, nous observons que les personnes enseignantes de l'une des écoles
d'attache de Geneviève s'échangent des responsabilités à l'intérieur du projet de cirque,
ce qui facilite leurs tâches respectives. Selon les informations dont nous disposons et
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selon les caractéristiques des concepts présentés à l'intérieur de notre cadre conceptuel,
cette modalité décrite par Geneviève s'apparente au concept de coordination.
Un autre élément lié au travail entre collègues d'une discipline différente a été
mentionné par Mario. Ce dernier rapporte que les spécialistes en éducation physique de
son école sont appelés à travailler avec les titulaires de classe en ce qui concerne la
compétence reliée à l'éducation à la santé.
Mario
Ce que nous avons priorisé ici à l'école, c'est que le cours d'éducation à
la santé se fasse en intégration de matière avec les titulaires de classe.
Donc, il y a encore là une obligation de communiquer entre les
spécialistes d'éducation physique et les titulaires de classe. [...] Alors là,
je déborde du cadre uniquement éducation physique. Nous trouvons que
le volet éducation à la santé ne pouvait pas reposer sur les seules épaules
de l'éducateur physique. (Mario, paragraphe 10 à 12, lignes 81 à 92).
Cette façon de faire semble correspondre aux visées du programrne de formation de
l'école québécoise. Notons que de telles modalités de travail entre des titulaires de classe
et des spécialistes en ÉPS n'ont pas été mentionnées par d'autres acteurs que Mario.
5.2.1.5 Les modalités liées au travail entre personnes enseignantes et non
enseignantes
Notre objectif n'est pas d'identifier tous les acteurs non enseignants présents à
l'intérieur d'un établissement scolaire, ni de décrire quelle relation ou quel type de travail
ces personnes effectuent avec les persormes spécialistes en éducation physique. Nous
rapporterons les propos des différents acteurs quant aux modalités de l'accomplissement
du travail entre persormes enseignantes et non enseignantes. Les deux formateurs
universitaires interrogés reconnaissent ne pas avoir eu l'occasion d'observer pareilles
situations très fréquemment alors qu'ils effectuaient des supervisions de stage. André
(professeur d'université) a fait mention d'un exemple où une persorme non enseignante
venait offrir son expertise en jonglerie à des persormes enseignantes en ÉPS. Pour lui, ces
situations seraient assez fréquentes en éducation physique dans des établissements
scolaires à volet particulier (santé globale, sports études). De leur côté, les membres
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d'une direction n'ont pas élaboré longuement sur cette thématique. Mario a mentionné la
participation de spécialistes non enseignants lorsqu'un plan d'intervention adapté est
nécessaire pour un élève ou des élèves. A ce moment là, les personnes enseignantes
recueillent des informations auprès des spécialistes pour intervenir avec les élèves
concernés.
Du côté des stagiaires et des personnes enseignantes, nous remarquons que le
bagage expérientiel est variable selon les établissements fréquentés depuis le début de
leur carrière ou de leur formation. Deux stagiaires ont mentionné la présence d'une
personne non enseignante au moment de leurs interventions respectives. Geneviève a
mentionné qu'une orthophoniste intervenait avec un élève à qui elle enseigne. Si elle
affirme avoir parlé plus longuement avec elle au début de son stage pour se présenter, elle
mentionne aussi que l'orthophoniste était surtout présente au moment des explications et
qu'elle demeurait discrète lors des autres étapes de la séance et qu'elle se retirait même à
l'occasion. Quant à Karine, elle mentionne qu'une éducatrice spécialisée l'accompagnait
lorsqu'elle intervenait auprès de la classe d'élèves éprouvant des troubles du
comportement. Sa présence permettait à Karine d'être informée sur l'état d'esprit des
élèves, ce qui facilitait ses interventions. Dans ces deux situations, nous remarquons que
le rôle des personnes non enseignantes était différent. Dans l'exemple de Geneviève,
l'orthophoniste joue un rôle plus effacé tandis que dans celui de Karine, elle l'informe et
intervient avec elle lorsque le besoin s'en fait sentir. En ce qui conceme Julie, en raison
de la vocation particulière de l'école où elle effectue son stage, elle n'a pas eu l'occasion
de vivre des expériences avec des personnes non enseignantes qui sont liées à ses
interventions.
Carole, l'enseignante associée de Julie n'a pas décrit d'expériences significatives
elle non plus, à l'exception d'un travail occasionnel avec l'infirmier de l'école,
notamment pour des activités thématiques en lien avec l'alimentation. Les autres
personnes enseignantes mentionnent recevoir de l'aide des personnes non enseignantes en
fonction de leurs spécialités. Pour sa part, Emest mentionne que l'aide des personnes non
enseignantes résulte généralement d'une situation problématique qu'une personne
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enseignante ne peut solutionner seule parce qu'elle manque de ressources. Deux autres
personnes enseignantes témoignant de l'aide fournie par une persorme psychoéducatrice
dans deux milieux scolaires font écho aux propos d'Ernest.
Et puis, quand un élève est non fonctiormel pour diverses raisons,
bien nous autre on fait notre rapport. Souvent, c'est informel puis
quand c'est récurrent bien on va le faire de façon formelle au
psychoéducateur qui va nous aider, qui va nous appuyer, qui va
nous guider dans nos interventions. Par exemple, quand un élève
présente un comportement violent avec les autres, bien il y a déjà
eu des choses de faite, un travail amorcé avec lui à l'extérieur du
gymnase. Donc c'est intéressant de connaître ce travail là pour ne
pas recommencer à zéro et pour pouvoir s'aider mutuellement. De
se dire, on observe telle chose, «As-tu vu ailleurs? » « Oui, ok».
Bon, et bien, il y a telle chose qui a été faite avec l'enfant, essaie ça
si ça fonctionne, tant mieux. Si ça ne marche pas, on essaie autre
chose. (David, paragraphe 42, lignes 229 à 238).
Les exemples fournis par les spécialistes en EPS nous permettent d'observer qu'ils
travaillent avec des personnes non enseignantes lorsqu'ils se considèrent à court de
ressources pour intervenir. L'expertise d'un collègue s'avère un motif intéressant pour
initier un travail avec cette catégorie d'acteurs.
5.2.1.6 Les impacts du «travailler ensemble» sur les compétences professionnelles
En ce qui concerne les compétences professionnelles de l'enseignement, le fait de
travailler avec d'autres est susceptible d'avoir un impact positif. Les personnes
enseignantes en EPS rencontrées considèrent l'équipe de spécialistes en EPS de la
commission scolaire comme étant une richesse sur le plan professioimel grâce entre
autres au partage d'expériences et d'expertises. Le partage d'expertises est également
noté à travers des situations où des personnes spécialistes en EPS échangent avec des
collègues d'autres disciplines.
Pour Lorraine, directrice d'école, les rencontres entre personnes enseignantes sont
d'excellentes occasions pour améliorer la formation des persormes enseignantes en
fonction. Elle considère que c'est ce qui fait avancer son équipe d'enseignants et qu'en
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l'absence d'un tel partage, ça ne bougerait pas autant dans son école. Du côté des
formateurs universitaires, Brigitte mentionne que les échanges d'informations permettent
de s'enrichir de l'expérience et de l'expertise des autres. Si André considère que le
«travailler ensemble» a des impacts positifs sur les compétences professionnelles, il
précise tout de même que cela ne devrait pas se faire au détriment du développement de
l'autonomie des individus. Les propos d'André sont également exprimés par Geneviève.
En effet, bien qu'elle considère le « travailler ensemble » comme étant positif parce qu'il
permet d'aller chercher un bagage professionnel et qu'il augmente l'éventail de
possibilités, il pourrait toutefois amener les gens à devenir dépendants des autres au
moment où ils se trouvent en situation d'intervention ou de planification.
Plusieurs motifs et modalités liés au travail entre les acteurs du milieu scolaire ont
été mentionnés par les personnes que nous avons rencontrées. Celles-ci nous ont
également fait part de divers impacts reliés à ces motifs et à ces modalités. En rapportant
ces éléments, notre objectif était de décrire et de comprendre le sens que les acteurs
donnaient au «travailler ensemble». Nous observons que le «travailler ensemble» ne
s'effectue pas de la même façon, ni pour les mêmes motifs selon les catégories d'acteurs
impliqués dans un tel travail. Les situations de co-enseignement et le travail avec des
collègues provenant d'autres établissements scolaires de la Commission scolaire
retiennent notre attention pour ce qui est du travail entre spécialistes en ÉPS. En ce qui
conceme le travail entre des personnes d'une discipline différente, nous retenons que les
motifs et les modalités sont variables et que des contextes sont plus propices que d'autres
pour que se développe un travail avec des collègues. Finalement, il nous apparaît
important de mentionner que le travail entre deux individus dépend de l'expertise de
chacun des acteurs. Cette situation apparaît être d'autant plus importante dans le contexte
où des personnes enseignantes initient un travail avec des personnes non enseignantes.
5.2.2 Les conditions reliées au travailler ensemble entre acteurs du milieu scolaire
Notre seconde question de recherche se rapporte aux conditions favorables et
défavorables reliés au «travailler ensemble» en milieu scolaire. Dans cette section, nous
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nous attarderons au travail entre des personnes enseignantes d'une même discipline, de
disciplines différentes ou encore entre des personnes enseignantes et des personnes non
enseignantes. Les expériences et les perspectives des quatre catégories d'acteurs que nous
avons interrogés seront présentées. Les personnes participantes ont identifié diverses
conditions favorables et défavorables qui permettent de mieux comprendre la présence ou
l'absence du « travailler ensemble », celles-ci sont répertoriées à l'intérieur du tableau de
la page suivante (Tableau 10). Mentionnons que nous avons été en mesure de créer un
tableau sur la nature des conditions relatives au « travailler ensemble » en raison de la
correspondance des informations mentionnées par les personnes participantes avec celles
que nous avons présenté dans le chapitre portant sur la revue de la littérature. D'ailleurs,
puisque la création du tableau a nécessité une analyse du contenu dont nous disposions,
l'opération nous a permis d'identifier des conditions de six différentes natures.
Dans cette section, nous présenterons les conditions du travail entre des acteurs
d'une même discipline scolaire, celles du travail entre des acteurs d'une discipline
scolaire différente et celles qui impliquent un travail entre des personnes enseignantes et
des persormes non enseignantes en nous référant à la catégorisation proposée à l'intérieur
du tableau 10.
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Tableau 10. Les conditions favorables et défavorables du «travailler ensemble» entre des
personnes enseignantes d'une même discipline, d'une discipline différente
et des personnes non enseignantes.
Nature interpersonnelle
Les conditions et les obstacles de
nature interpersonnelle sont liés aux
qualités relationnelles dont dispose
l'individu lorsqu'il interagit avec
des collègues.
Ouverture d'esprit
Attitude favorable ou non à l'écoute et par un
intérêt pour les idées des autres, plus
particulièrement pour les idées engendrant le
changement.
Communication
Transaction entre des personnes qui inventent et
attribuent un sens aux symboles (verbaux et non
verbaux) qu'ils se partagent.
Confiance aux autres
Sentiment que l'apport d'une autre personne peut
s'avérer profitable dans diverses situations.
Nature organisationnelle
Les conditions et les obstacles de
cette nature sont liés aux mesures
en place au sein d'un établissement
ou d'un regroupement.
Temps
Caractéristiques temporelles qui s'avèrent
favorables ou défavorables au « travailler
ensemble » selon la situation vécue.
Espace de travail
Caractéristiques physiques d'un lieu qui s'avèrent
favorables ou défavorables au « travailler
ensemble » selon la situation vécue.
Stabilité du personnel
Se témoigne par une absence ou encore une très
faible mobilité du personnel de l'école.
Affaires de gestion
Mesures administratives propres à chaque école
ou commission scolaire et qui en détermine son
fonctionnement.
Nature opérationnelle
Les conditions et les obstacles de
cette nature sont liés aux motifs
fonctionnels qui amènent les
individus à travailler avec leurs
collègues.
Besoin
Reconnaissance d'une situation problématique où
l'apport d'une autre persorme est favorable.
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Efficacité
Les efforts et l'énergie déployés par les acteurs
en situation du « travailler ensemble ».
Nature disciplinaire
Les conditions et les obstacles de
cette nature se rapportent aux
caractéristiques liées à l'application
des curriculums des différents
programmes scolaires.
Réforme scolaire
L'application des programmes scolaires
nécessitent parfois des ajustements chez les
personnes qui se les approprient.
Nature identitaire
Les conditions et les obstacles de
cette nature sont liés aux
représentations que l'individu se
fait de sa personne et de sa
profession.
Valeurs de l'EPS
Ensemble d'expériences personnelles vécues et
de jugements qui sont propres à cette discipline
scolaire.
Valeurs communes
Vision partagée par les acteurs du milieu scolaire
en ce qui a trait à l'éducation et à l'ensemble de
ses composantes.
Nature affective
Les conditions et les obstacles de
cette nature se rapportent à des
motifs personnels qui amènent les
individus à travailler avec leurs
collègues des raisons personnelles
et parce qu'elles en retirent un
certain plaisir.
Affinités
Choix conscient et personnel d'un individu de se
regrouper avec une autre personne en raison de la
qualité des liens qui les unis.
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5.2.2.1 Les conditions reliées au travail effectué avec des personnes enseignantes
d'une même discipline.
Dans cette section, il faut préciser que les personnes enseignantes d'une même
discipline sont des spécialistes en ÉPS. Dans certaines rubriques, les personnes
répondantes évoquent des conditions qui demeurent assez générales. Toutefois, certaines
conditions davantage tournées vers la réalité des spécialistes sont également mentiormées
par les persormes rencontrées, notamment au regard des conditions de nature
organisationnelles et opérationnelles.
5.2.2.1.1 Les conditions de nature interpersonnelle
En ce qui a trait aux conditions interpersonnelles, l'ouverture d'esprit a été
mentioimée fréquemment par des personnes enseignantes, des personnes stagiaires et des
formateurs universitaires à l'enseignement comme étant une condition essentielle au
travail avec des collègues d'une même discipline.
Étroitement liée à l'ouverture d'esprit, l'écoute est également considérée comme
étant essentielle dans plusieurs facettes du travail avec des collègues d'une même
discipline, notamment lorsque le temps est venu de planifier une situation d'apprentissage
ensemble. Dans un exemple concemant les rencontres de planifications, Geneviève
précise qu'il est important de faire un effort pour comprendre ce que les autres présentent
et ne pas s'en tenir uniquement à l'idée que nous avons en tête. L'écoute s'avère aussi
importante en situation de co-enseignement pour David. Il faut notamment éviter de
couper la parole et s'assurer d'apporter des compléments d'informations pertinents au
bon moment.
Que ce soit pour une situation de co-enseignement ou lors de la réalisation d'un
projet, une communication verbale et non verbale efficace entre les persormes
enseignantes s'avère également une condition essentielle pour les acteurs que nous avons
interrogés. Pour Brigitte, la communication entre collègues se traduirait par des
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rencontres régulières et ferait l'objet de mises au point fréquentes quant à l'avancement
des travaux ou projets. David et Emest fournissent des exemples de situations de co-
enseignement relativement divergentes où la communication entre les persormes
enseignantes s'avère nécessaire. Emest affirme qu'il est important pour lui d'être en
communication constante avec sa collègue au moment de l'intervention ainsi qu'après la
séance. Lors des rencontres post-actives, ces derniers effectuent le bilan de la situation
d'apprentissage qu'ils viennent de vivre y apportent des ajustements afin de l'améliorer
en prévision d'une future occasion. Dans la situation décrite par Emest, sa collègue et lui
planifient, agissent et ajustent ensemble. Selon les informations que nous possédons, il
nous est permis de noter que les acteurs sont interdépendants l'un de l'autre et que leur
relation s'apparente au concept de coopération. Quant à lui, David affirme privilégier un
langage non verbal entre les personnes qui interviennent pour éviter de déranger le
déroulement de la séance. Cet exemple a généralement cours en situation où une
personne enseignante est en charge de l'animation et que l'autre personne agit comme
soutien. Les arguments apportés par David et Emest sont renforcés par un' exemple
rapporté par André. Ce demier relève qu'une personne enseignante lui mentionnait
qu'après un certain temps à intervenir ensemble, les personnes enseignantes parviennent
à se comprendre seulement en se regardant. La confiance envers les autres s'avère aussi
une condition importante lorsque les collègues travaillent ensemble. Pour Julie, dans un
contexte où les responsabilités sont partagées, il faut être capable de faire confiance aux
autres et de déléguer les responsabilités sans quoi le travail ne sera pas partagé et les
tâches seront dédoublées. En contrepartie, ces conditions ne sont favorables que si les
personnes avec qui nous travaillons sont responsables et fiables.
5.2.2.1.2 Les conditions de nature organisationnelle
Au plan organisationnel, le temps s'avère être une condition favorable primordiale
pour tous les acteurs que nous avons interrogés. Il peut également s'avérer défavorable
lorsqu'il devient rare ou tout simplement manquant. France et Geneviève mentionnent
que la tâche d'une personne spécialiste n'est pas nécessairement propice au travail avec
des collègues lorsque celle-ci implique une présence dans plus d'une école. Dans ce
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contexte, elles avouent manquer de temps et être contraintes d'organiser des rencontres à
l'extérieur de l'école avec leurs collègues spécialistes en EPS. Pour sa part, Mario
mentionne que certaines initiatives de son équipe pédagogique ont dû être abandoimées
en raison des contraintes administratives que celles-ci engendraient. En effet, les
personnes enseignantes s'échangeaient des élèves et effectuaient un décloisonnement à
l'intérieur d'un même degré. Si cette initiative avait des impacts positifs au niveau des
apprentissages et du climat de travail, il mentionne toutefois la présence de facteurs
limitatifs à cette initiative. Ceux-ci engendraient des problèmes au plan de l'évaluation
des élèves et de l'entrée des notes par les personnes enseignantes.
Intervieweur
Et ça ne se fait plus présentement?
Mario
Bien, ça s'est fait en début et le résultat de cette expérimentation là, ça
fait... Bon, écoute ce n'est pas mes élèves donc je vais être obligé de les
évaluer et si je les évalue, faut que j'aille dans ton GPl à toi [c'est le
logiciel pour aller évaluer]. Tu sais, c'était complexe parce qu'on dorme
des codes pour entrer dans le logiciel d'évaluation et je te dirais que la
technique n'est pas au point par rapport à l'expérimentation qu'on faisait.
Ça a créé beaucoup plus de difficultés qu'on pensait techniquement.
Intervieweur
Donc, il y avait des contraintes.
Mario
11 y avait des contraintes administratives à ça tu sais. C'est sûr qu'on
pouvait se laisser des notes et que l'enseignant continue avec son groupe,
(Mario, paragraphe 27 à 30, lignes 235 à 251).
5.2.2.1.3 Les conditions de nature opérationnelle
Une condition de nature opératiormelle est mentiormée par André. Celle-ci est liée
au sentiment que le travail avec d'autres relève d'un besoin pour la persorme. André
mentionne que les individus qui vont travailler ensemble vont généralement y apporter
quelque chose et minimalement en retirer quelque chose. En fait, l'expertise que chacun
apporte permettrait aux partenaires d'aller un peu plus loin.
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Si on parle d'efficacité, comme d'un objectif, ça veut dire qu'il faut que
chacun y mette quelque chose. Quand on dit que le tout est plus grand
que les parties, c'est que si j'ai deux personnes qui travaillent ensemble,
j'ai de fortes chances d'avoir plus que chacune des personnes prises
séparément. Donc il y a une dynamique là, y a une synergie, et puis le
fait que chacun apporte son expertise, le fait que chacun apporte son
effort, quand ils le font là ok, faut que ça marche. À ce moment là, t'as
une dynamique et puis t'as un tout qui est plus large que moi tout seul et
puis toi tout seul. (André, paragraphe 6, lignes 31 à 41).
Dans certaines écoles, les personnes titulaires disposent d'un temps dans l'horaire
pour travailler ensemble. Même si elle n'a pas l'occasion de le vivre avec ses collègues
d'EPS, Carole affirme que la libération de temps pour les rencontres de cycles est une
condition favorable et qu'elle est appréciée des persoimes qui en bénéficient. Cette
modalité permet aux personnes titulaires d'échanger avec leurs collègues du degré et du
cycle au moins une fois aux dix jours. Karine signale, elle aussi, que la libération de
temps pour les personnes enseignantes d'une même discipline est un excellent moyen de
favoriser les rencontres entre titulaires. D'un autre côté, même si cette modalité n'est pas
présente dans leurs milieux respectifs, certaines personnes enseignantes s'y opposent
parce qu'elles considèrent que les spécialistes en seraient pénalisés. David mentionne que
les titulaires seraient favorables à une libération de temps pour se rencontrer mais que
cela aurait un impact défavorable sur la tâche des spécialistes d'ÉPS, notamment sur
l'organisation des horaires, du matériel dans le gymnase ainsi que sur la tâche des
spécialistes en général. Ernest abonde dans le même sens et affirme y être opposé parce
que cela nécessiterait une nouvelle organisation des plateaux après chaque cours. Nous
observons que la libération de temps pour permettre aux titulaires de se rencontrer ne
semble pas faire l'unanimité chez les acteurs du milieu scolaire que nous avons
interrogés. En effet, si cette modalité est favorable pour certaines personnes enseignantes,
elle entraîne des répercussions négatives sur la tâche des spécialistes en ÉPS.
Des conditions favorables et défavorables ont également été mentionnées en ce
qui a trait à l'espace. Les situations de co-enseignement sont de plus en plus fréquentes et
cela a un effet sur l'espace de travail. France mentionne qu'en situation de co-
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enseignement, le nombre important d'élèves fait en sorte qu'il y a beaucoup de bruit. «Ce
qui arrive en team, c'est qu'il y a beaucoup plus d'élèves donc c'est beaucoup plus
bruyant. C'est beaucoup plus difficile d'avoir l'attention de nos élèves, ce qui fait que
c'est difficile de travailler en team» (France, paragraphe 7, lignes 42 à 44).
Lorsque vient le temps de faire ressortir des obstacles liés au travail avec des
collègues d'une même discipline, André mentionne aussi les désagréments qu'engendrent
un gymnase trop petit en situation de co-enseignement.
Même si elle n'a pas été mentionnée par plusieurs personnes, la stabilité du
personnel serait également une condition favorable à la mise en place d'un travail avec
des collègues. David affirme que même si la présence d'une nouvelle personne
enseignante dans l'équipe de spécialiste en éducation physique est intéressante, il y a
certains avantages d'avoir une stabilité d'une année à l'autre. Pour lui, cette situation fait
en sorte que les persoimes peuvent notamment développer des projets à plus long terme.
5.2.2.1.4 Les conditions de nature disciplinaire
Des conditions de nature disciplinaire émergent également des entrevues que nous
avons effectuées auprès des différents acteurs. Aux yeux de Mario, la réforme scolaire est
un facteur favorable à la mise en place d'un travail entre collègues, notamment pour ce
qui est des rencontres en équipe cycle. Celles-ci sont maintenant obligatoires.
5.2.2.1.5 Les conditions de nature identitaire
Concernant les conditions favorables et défavorables liées à l'identité
professiormelle des personnes enseignantes, la vision de l'ÉPS, ses valeurs et celles de
l'éducation en général ont été mentionnées par des personnes enseignantes et des
persormes stagiaires. Carole expose bien cet élément lorsqu'elle mentionne que l'absence
d'une vision commune pourrait l'amener à travailler seule dans son coin et éviter la
personne avec qui elle travaille si celle-ci ne partageait pas les mêmes valeurs relatives à
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l'ÉPS avec un collègue. Chez les personnes stagiaires, Karine mentionne avoir observé
dés différences au plan de la gestion de classe entre elle et l'autre stagiaire avec qui elle
intervenait.
Je te donne un exemple, si moi je me retrouve avec un collègue ou une
collègue qui n'a pas les mêmes valeurs par rapport à l'éducation
physique, bien le travail collectif va être très difficile à tel point que je
ne sais pas moi si je serais capable tu sais de... Puis, j'ai entendu des
expériences... A date moi ça m'est jamais arrivé. Je me croise les doigts,
ça fait quand même longtemps, mais je me dis, tomber sur quelqu'un qui
n'a pas la même vision que moi par rapport à l'enfant, par rapport à
l'éducation physique : «regarde je suis un animateur de terrain, moi les
feuilles je ne veux pas toucher à ça». J'aurais une réticence. Et là, j'en
cormais du monde qui baissent le rideau dans le gymnase parce qu'ils ne
sont pas capables de s'entendre. (Carole, paragraphe 76, lignes 623 à
633).
5.2.2.1.6 Les conditions de nature affective
Les conditions de nature affective sont également importantes pour que prenne
naissance un travail avec des collègues d'une même discipline scolaire. Des stagiaires,
des forinateurs universitaires et des directions d'écoles ont mentiormé l'importance que la
personne concernée témoigne d'ime certaine volonté de s'investir avec son ou ses
collègues à l'intérieur d'un tel travail. Lorraine relève une des conditions favorables au
co-enseignement. Pour elle, il est important que les personnes concernées acceptent de
travailler avec d'autres dans le cas où cette modalité s'avérerait obligatoire. Les
personnes enseignantes et les formateurs universitaires à l'enseignement mentionnent
également qu'il est important d'avoir du plaisir à travailler dans une telle situation. La
présence d'affinités entre personnes enseignantes serait primordiale pour André. Pour lui,
si des personnes ne possèdent pas d'atomes crochus, il sera difficile de réaliser un travail
productif avec des collègues et celui-ci n'aurait pas les effets escomptés.
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5.2.2.2 Les conditions reliées au travail effectué avec des personnes enseignantes
d'une discipline différente.
Les personnes rencontrées ont mentionné des conditions favorables et
défavorables de différentes natures. Mentionnons qu'en raison de leurs diverses
expériences avec des personnes enseignantes d'autres disciplines scolaires, ce sont
les persoimes enseignantes en ÉPS qui ont apporté le plus d'éléments dans cette
section.
5.2.2.2.1 Les conditions de nature affective
Des conditions de nature affective ont été mentionnées par les persormes
interviewées. Lorraine mentionne qu'une condition favorable est la volonté de s'engager
dans un travail avec d'autres personnes enseignantes et celle de travailler à l'intérieur
d'un comité qui est stimulant pour les personnes concernées. Il s'agit ici d'une condition
favorable et souhaitable au bon fonctionnement d'une modalité mise en place à l'intérieur
de son établissement scolaire.
La volonté de travailler avec d'autres est également évoquée par David. Il affirme
qu'il y a certaines personnes dans son école qui veulent travailler avec les spécialistes en
éducation physique et d'autres qui n'ont pas cet intérêt. D'un côté, le travail avec les
deux enseignantes des classes TC est facile parce que les personnes s'entendent bien
entre elles et ont développé des affinités au fil du temps. À l'inverse, il ne ressent pas
cette volonté de la part de l'enseignante de la classe ressource et estime que la
collaboration est très mince parce que quand l'enseignante vient reconduire les élèves,
elle vient les «dumper» et ne manifeste pas d'intérêt pour ce qui se passe dans le
gymnase. Suite à cet exemple, il conclut qu'en absence de volonté de travailler avec
d'autres personnes, le travail d'équipe est difficilement possible. L'expérience de stage
de Geneviève lui a également permis d'observer que la participation des personnes
enseignantes à des projets est souvent guidée par leur propre volonté et que ce sont
souvent les mêmes personnes qui s'impliquent d'un projet à l'autre. Bref, comme elle
nous le dit, nous entendons beaucoup parler des personnes qui s'impliquent régulièrement
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et beaucoup moins de celles qui n'embarquent pas. Dans un tout autre ordre d'idées,
France mentionne que les activités sociales qui ont cours dans son école (cinq à sept, etc.)
permettent d'échanger dans un autre contexte et seraient favorables au travail d'équipe.
Ainsi, les personnes qui travaillent ensemble à l'école, le font parce qu'elles ont des
intérêts communs et des affinités entre elles.
5.2.2.2.2 Les conditions de nature disciplinaire
En ce qui conceme les conditions favorables et défavorables de nature
disciplinaire, André évoque des propos qu'il a recueillis auprès de personnes
enseignantes alors qu'il effectuait des supervisions de stage. Ce dernier affirme avoir
entendu des commentaires concernant la réforme scolaire, plus précisément l'appel à la
collaboration entre des personnes enseignantes. D'après ses observations, plusieurs
individus y seraient réfractaires parce qu'ils n'auraient pas développé d'habitudes de
travail dans un tel contexte. A l'intérieur du programme de formation de l'école
québécoise, le travail par projet est de plus en plus fréquent. Pour André, cette situation
implique que les personnes enseignantes titulaires soient en contact avec le spécialiste en
EPS à l'occasion et que les personnes enseignantes ne travaillent plus en vase clos. Les
autres acteurs n'ont pas mentionné d'éléments se rapportant à cette nature.
5.2.2.2.3 Les conditions de nature organisationnelle
D'un point de vue organisationnel, comme c'est le cas pour le travail avec des
personnes enseignantes d'une même discipline, le temps s'avère être une condition
structurante aux yeux des personnes interrogées. Cet élément est considéré comme une
contrainte et figure notamment dans les propos des personnes enseignantes et stagiaires.
Comme nous l'avons mentionné, Geneviève fréquente trois écoles au cours d'une même
semaine. Ce contexte d'itinérance ne lui procure pas vraiment d'occasion pour échanger
avec des personnes enseignantes titulaires surtout dans l'école où elle n'est jamais
présente sur l'heure du dîner pour parler avec les autres personnes enseignantes. À
l'image des propos soulevés par Geneviève, France mentionne que la lourdeur de la tâche
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des personnes enseignantes devient un obstacle à la réalisation de projets collectifs. Cette
contrainte est aussi partagée par David qui affirme que la présence d'élèves ayant des
troubles du comportement et des difficultés d'apprentissage fait en sorte que les
personnes enseignantes ont de la difficulté «à se sortir la tête de l'eau» et à développer
des collaborations avec des personnes enseignantes en ÉPS. Les quatre persoimes
enseignantes en EPS ont affirmé ne pas participer aux rencontres de cycles avec les
personnes titulaires. Si David considère que les thématiques abordées à l'intérieur des
rencontres de cycles ne le concernent pas vraiment et qu'il ne souhaiterait pas être tenu de
s'y présenter, Ernest et France évoquent plutôt le manque de temps pour justifier leur
absence. Dans les deux cas, le fait d'assister à l'ensemble des rencontres de cycles et des
rencontres de degrés dans le but de voir comment l'école s'organise et de développer un
langage commun leur serait bénéfique. Toutefois, cela deviendrait difficile à gérer en
raison de l'investissement en temps que toutes ces rencontres nécessitent.
5.2.2.2.4 Les conditions de nature identitaire
Dans cette section, nous avons fait le choix de traiter les éléments qui se
rapportent à l'ouverture d'esprit avec les conditions de nature identitaire parce qu'elles y
sont étroitement liées. Dans les situations qui impliquent des personnes enseignantes de
disciplines différentes, nous remarquons que des éléments apparaissent plus fréquemment
que ce que nous avions observé auprès des personnes enseignantes d'une même
discipline. Des personnes spécialistes en ÉPS mentionnent que l'intérêt des autres
persormes enseignantes pour leur discipline est un signe d'ouverture de la part des
personnes concemées et serait une condition favorable à l'établissement d'un travail avec
elles. Même si cet élément est principalement soulevé par des personnes enseignantes, un
membre d'une direction en a également fait mention. Mario affirme qu'une proportion
assez élevée de personnes titulaires (approximativement 75%) considère que l'ÉPS est un
élément essentiel du développement global de l'enfant. Quant aux autres membres du
personnel, ils seraient plus réfractaires à intégrer l'ÉPS aux matières de base et de
s'investir dans des projets qui sont reliés à l'ÉPS.
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En ce qui a trait à la vision que d'autres personnes enseignantes peuvent avoir de
l'EPS, la présence de divergences est susceptible d'engendrer des malentendus avec les
personnes enseignantes de disciplines différentes. Par exemple, les préjugés de certaines
persoimes vis-à-vis de l'ÉPS semblent provoquer des malaises chez les spécialistes et
chez les stagiaires en ÉPS.
C'est pédagogique ce que tu vis en éducation physique, c'est ce qu'ils
[les autres enseignants] ont tendance à dire : «Ah, les enfants s'en vont
en éducation physique, ils font juste jouer». Moi, ça me met dans tous
mes états quand on me dit ça. Non, on fait de la pédagogie nous autre
aussi.
Intervieweur
Est-ce que c'est les enseignants qui vous disent ça?
France
Certains enseignants, moi j'ai déjà eu, ici je ne le sens pas. J'ai déjà eu
une enseignante dans un autre milieu où elle ne m'envoyait pas. ..Quand
c'était l'éducation physique, elle gardait ses élèves et il a fallu que je lui
dise, puis je lui ai dit : «Regarde, moi ma matière elle est aussi
importante que la tienne». Elle pensait que les élèves venaient juste
s'amuser, que ce n'était pas grave qu'elle me les envoient une fois qu'ils
avaient fini leur travail. Non non, c'est important ce qu'ils vivent ici là.
(France, paragraphe 105 à 107, lignes 706 à 721).
A l'image des propos avancés par France, certaines divergences au niveau des
valeurs et de la vision de l'ÉPS peuvent entraîner des divisions entre les personnes
enseignantes de l'école. David mentionne que la réalité d'une personne titulaire et d'une
personne spécialiste en ÉPS est distincte au point où il considère qu'elles ne font pas le
même travail. Il affirme que certaines personnes enseignantes ne manifestent pas l'intérêt
de savoir ce que les élèves font en éducation physique et que cela ne lui donne pas le goût
de s'intéresser à son tour à ce que les élèves font quand ils sont en classe. Karine a
également vécu des expériences semblables à ce que rapportent France et David au regard
de la vision de l'ÉPS chez les autres personnes enseignantes de son école de stage. Elle
évoque une situation où deux personnes enseignantes mentionnaient que l'ÉPS n'était pas
vraiment importante pour les élèves et leurs apprentissages. Cette expérience a entraîné
de sa part une certaine réticence à s'ouvrir aux autres personnes enseignantes de l'école
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au profit des autres personnes spécialistes en éducation physique. Ceux-ci verraient
davantage les choses comme elle. Les propos recueillis par nos répondants nous
permettent d'observer que les acteurs du milieu scolaire, plus particulièrement les
personnes enseignantes d'une discipline différente, n'ont pas tous des perceptions
favorables de l'ÉPS et que les différences reliées aux exigences de leurs tâches
respectives peuvent expliquer en partie cette situation.
5.2.2.3 Les conditions reliées au travail effectué entre personnes enseignantes et
des collègues non enseignant.
Très peu de conditions favorables et défavorables ont été mentionnées par les
acteurs du milieu scolaire et de la formation à l'enseignement. La présence des personnes
non enseignantes varie d'un établissement scolaire à l'autre en fonction des
caractéristiques et des besoins de la clientèle scolaire. Ainsi, une école de notre
échantillon ne comptait pas de membre non enseignant tel que nous l'avions décrit au
départ. 11 s'agit de l'école d'attache de Carole et de Julie. Nous dresserons le portrait des
éléments que nous avons répertoriés auprès des personnes répondantes.
5.2.2.3.1 Les conditions de nature organisationnelle
Les conditions favorables et défavorables qui ont été mentionnés par les acteurs
sont presque exclusivement de nature organisationnelle. Elles se rapportent au temps et à
la répartition de leur tâche à l'intérieur de la commission scolaire. France déplore le fait
que les persormes non enseignantes (psychoéducatrice, infirmier, psychologue, etc.) ne
soient pas assez présentes dans l'école. 11 s'agirait d'une condition défavorable pour elle.
Par ailleurs, elle prend soin de préciser que cette situation serait due à leur tâche plutôt
qu'à leur volonté et qu'elles sont d'une grande aide lorsqu'elles sont présentes dans
l'école. Les formateurs universitaires à l'enseignement n'ont pas apporté énormément
d'éléments par rapport aux conditions favorables et défavorables avec ces acteurs. André
apporte un aspect que les autres acteurs n'ont pas mentionné, il s'agit de la participation
des personnes enseignantes et non enseignantes à l'intérieur d'une instance comme celle
qui est responsable des plans d'intervention adaptés (FIA). Il fait état d'une discussion
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avec un membre de direction qui lui confiait que si la participation du spécialiste
d'éducation physique était profitable pour les acteurs et les élèves, il est difficile pour elle
de se libérer pour assister à ces rencontres parce qu'elle doit enseigner.
Karine vit une expérience avec une éducatrice spécialisée dans un contexte où le
temps est une condition favorable plutôt qu'un obstacle. En effet, lors des activités qui se
déroulent à l'extérieur de l'école avec les élèves de la classe spécialisée, elle mentionne
avoir beaucoup de temps pour discuter avec cette dernière. Comme les discussions
tournaient généralement autour des caractéristiques des élèves, elle estime que ce temps
lui a permis d'obtenir des conseils pour mieux intervenir auprès de cette clientèle.
5.2.2.3.2 Les conditions de nature identitaire
Une condition de nature identitaire est mentiormée par Geneviève. Celle-ci
mentiorme que la personne qui accompagne les élèves ayant un handicap physique au
gymnase a im intérêt marqué pour l'ÉPS parce qu'il est un ancien spécialiste en ÉPS.
A cette école là, tous ceux qui interviennent avec les élèves handicapés
sont très proches des profs d'éducation physique. C'est sûr qu'il y en a
un qui est tout le temps dans le gymnase et c'est ça son travail là. C'est
un ancien éducateur physique qui vient pour accompagner les élèves
dans leurs cours. Donc, il est au courant de tout. Et puis le mini-basket,
il est impliqué là-dedans à fond, ils ont vraiment une belle complicité.
(Geneviève, paragraphe 79, lignes 450 à 455).
Ici, le fait que les personnes impliquées partagent des intérêts communs pour l'ÉPS
s'avère être une condition favorable à l'établissement de la complicité décrite par
Geneviève.
5.2.2.4 Autres conditions et obstacles mentionnés par les acteurs
Des conditions ont émergé des résultats obtenus. La plupart ont toutefois été
mentionnées de façon plus spécifique quand elles concernaient précisément une ou des
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catégories d'acteurs. D'autres conditions apparaissent pertinentes même si elles sont plus
générales que celles que nous avons répertoriées auparavant. Elles concernent les
responsabilités des membres d'une direction d'établissement et se rapportent aux
conditions à mettre en place pour que le travailler ensemble soit favorisé dans leur
établissement scolaire. Pour Carole, le soutien de la direction et les encouragements
qu'elle distribue aux personnes enseignantes est favorable à l'accomplissement et au
maintien d'un «travailler ensemble» entre les acteurs de l'école. Elle affirme qu'en
l'absence d'un soutien tangible de la part de la direction, certaines personnes seraient
portées à baisser les bras et à ne pas fournir autant d'efforts. Selon Carole, il va de soi que
l'intérêt de la direction pour cette modalité de travail est déterminant pour l'engagement
des personnes de l'école. Le leadership est une autre condition facilitant le «travailler
ensemble» à l'école. Pour Brigitte, même si le leadership part généralement de la
personne dirigeante et que celle-ci provoque un effet d'entraînement sur les personnes de
l'établissement, il peut être partagé en fonction de la nature du projet et des objectifs qui
s'y rattachent.
Brigitte
Ça prend un leadership pour pouvoir s'assurer que bon, avoir des
échéanciers, pour la mise en place, se donner des objectifs.
Intervieweur
Qui assume le leadership?
Brigitte
Ça peut être la direction d'école, mais dans un projet...Ça dépend de la
nature du projet, tu peux aussi déléguer. Si c'est un projet qui est autour
de l'éducation à la santé, tu peux déléguer à une personne qui est en
éducation physique qui s'assure de faire le pont avec les gens de l'école.
Ce n'est pas juste l'éducation physique, l'éducation à la santé. Puis, à ce
moment là, je pense que ce n'est pas nécessairement la direction de
l'école qui a amené le projet. (Brigitte, paragraphe 86 à 88, lignes 530 à
543).
Les exemples identifiés par les spécialistes en ÉPS et les stagiaires en ÉPS
proviennent de leur expérience directe d'enseignement. En ce qui a trait aux formateurs
universitaires et aux directions d'écoles, leurs expériences proviennent d'observations ou
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datent du temps où ils étaient encore des enseignants. Plusieurs conditions favorables et
défavorables à la mise en place et à l'accomplissement du « travailler ensemble » ont été
mentionnés par les différents acteurs. Nous avons fait le choix de les regrouper selon leur
nature. Les résultats nous permettent d'observer d'intéressantes ressemblances quant à la
nature des conditions liés au travail entre collègues peu importe l'identité des acteurs qui
y sont impliqués. Les principales convergences se rapportent aux conditions favorables et
défavorables de nature organisationnelle (le temps disponible pour travailler ensemble),
de nature identitaire (partage de valeurs liées à l'apprentissage et à l'ÉPS) et de nature
affective (affinités entre les personnes).
5.2.3 La place accordée au « travailler ensemble » à l'intérieur de la formation des
futures personnes enseignantes en EPS
Notre troisième question s'intéresse à la place accordée au « travailler ensemble »
à l'intérieur du programme de formation à l'enseignement en ÉPS . Pour y répondre, nous
avons questionné les acteurs sur leurs expériences en ce qui conceme le développement
des compétences liées au «travailler ensemble» en stage de formation et dans les autres
activités pédagogiques présentes dans le programme universitaire de formation à
l'enseignement. Certaines personnes ont également suggéré des modalités susceptibles de
développer des compétences liées à cette thématique lors des stages de formation et à
l'université.
5.2.3.1 Les moyens mis en place à l'intérieur des stages et des séminaires de stage
Selon les acteurs interrogés, certaines expériences vécues au cours des stages
apparaissent comme étant favorables au développement de compétences liées au
«travailler ensemble». Les formateurs universitaires mentiorment que les stagiaires sont
appelés à réaliser un projet en milieu scolaire à l'intérieur d'une activité de formation à
l'université (séminaire III), qui se déroule au cours de la demière armée du baccalauréat.
Si la réalisation d'un projet en milieu scolaire est une belle façon de développer des
apprentissages en ce qui conceme le travail entre collègues, elle mérite que l'on y apporte
certains ajustements. En effet, André estime que cette occasion pourrait amener les
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étudiants à travailler avec d'autres personnes enseignantes dans une plus grande
proportion, car cela ne se ferait pas dans bien des cas. Brigitte mentionne aussi que la
réalisation d'un projet en milieu scolaire, dans le cadre du cours de gestion de projet, est
une occasion favorable au développement de compétences liées au travail collectif.
Toutefois, elle estime que cette activité aurait avantage à faire l'objet d'une évaluation
plus poussée. Elle émet quelques suggestions qui, pour elle, seraient susceptibles de
rehausser la valeur de l'évaluation du projet.
La réalisation du projet également, ça peut s'évaluer. Je pense au cours
de gestion de projet. Comment le projet s'implante? Qui a été partie
prenante du projet? C'est sûr que c'est la persorme qui présente le projet
qui est le leader, mais comment a-t-elle été capable de s'adjoindre des
gens? Ça c'est des choses qui sont plus faciles à évaluer, il peut y avoir
également des co-évaluations avec des personnes qui travaillent dans les
projets ou encore des auto-évaluations. Et ça, c'est toutes des choses à
développer. (Brigitte, paragraphe 172, lignes 1013 à 1019).
Une autre suggestion concerne les stages de formation. Elle est amenée par André.
Il évoque la possibilité de regrouper des stagiaires à l'intérieur d'une dyade dans le cadre
du stage de troisième armée comme c'est le cas avec les stages de première et de
deuxième armée. Dans certaines écoles qui accueillent des stagiaires et qui comptent plus
qu'une persorme enseignante en ÉPS, cette modalité est déjà présente. En effet, dans les
écoles où deux persormes enseignantes effectuent du co-enseignement et que ces
dernières accueillent des stagiaires en même temps, ceux-ci sont obligés de faire du co-
enseignement. Parmi les persormes interrogées, quatre d'entre elles affirment vivre ou
avoir vécu une situation où deux stagiaires de troisième armée étaient appelés à faire du
co-enseignement, il s'agit de deux persormes enseignantes (David et Ernest) et de deux
personnes stagiaires (Geneviève et Karine). Nous remarquons que les réserves émises par
André quant à l'apport de la dyade à l'intérieur du stage III sont également émises par
Geneviève, qui compose elle-même avec cette situation à l'intérieur de son stage. Elle
considère que le fait d'être avec d'autres persormes ne lui permet pas d'agir seule à
l'intérieur des différentes étapes d'une situation d'enseignement apprentissage.
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Ce n'est pas ma planification à moi personnellement. C'est une
planification qu'on a fait à deux. Donc, oui c'est bien pour tous les
points positifs que j'ai pu te nommer sauf qu'encore là, est-ce que
j'aurais eu cette idée là si j'avais été toute seule? Est-ce que j'aurais
pensé à faire ça de même? Ce sont des questions que je me pose et je me
dis un jour, je vais sûrement être toute seule et je ne veux pas recevoir
une claque dans la face là. (Geneviève, paragraphe 135, lignes 791 à
797).
Ici, nous observons dans un premier temps que la suggestion concemant le placement de
stagiaires de troisième année en dyade, formulée par André, est déjà effective pour
certaines personnes. Il est intéressant de relever les inconforts de Geneviève en ce qui
conceme le manque d'occasions pour travailler individuellement à l'intérieur de son
stage. Nous retenons que les conditions de réalisation des stages sont variables selon la
tâche de la personne enseignante associée. Cette situation n'est pas sans provoquer des
remises en question chez certaines personnes que nous avons interrogées. Toujours en ce
qui conceme la dyade, Emest mentiorme que les personnes stagiaires sont encore très
centrées sur leur préparation de cours plutôt que sur la communication avec leur
partenaire et que ça prend quelques semaines avant de développer des aptitudes de cet
ordre. Carole et David mentionnent, pour leur part, que l'on ne demande pas d'évaluer le
fonctionnement de la dyade à proprement parler à l'intérieur des cahiers de stage. Comme
le dit David, l'évaluation conceme chaque individu, mais ne tient pas compte de la
qualité des interventions communes, de la communication des individus et de la
complicité qui s'installe à l'intérieur de la dyade.
D'autres moyens que la dyade sont également utilisés par les acteurs que nous
avons interrogés à l'intérieur des stages de formation. Carole affirme que c'est en
donnant l'exemple de ce que c'est que de travailler avec d'autres personnes qu'elle
favorise cette compétence chez ces stagiaires. Elle participe à différents comités à
l'intérieur de l'école et mentionne qu'elle invite ses stagiaires à assister à différentes
rencontres concemant la vie de l'école. Cet élément est également considéré par sa
stagiaire Julie ainsi que par Karine qui affirment toutes deux en apprendre beaucoup à
propos de l'organisation scolaire en assistant aux différentes réunions de l'école. Bien
qu'elles soient propices aux apprentissages en matière d'organisation scolaire, il est
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difficile de d'affirmer que ces rencontres permettent aux stagiaires d'apprendre le
« travailler ensemble ». Pour sa part, France a fait mention d'une modalité relativement
originale qu'elle et deux de ses collègues enseignantes en ÉPS d'autres écoles ont mise
en place pour aider leurs stagiaires. Elles organisent depuis quelques années une
rencontre entre personnes enseignantes associées et stagiaires dans le but de créer une
situation d'apprentissage qui a fait l'objet d'échanges constmctifs entre les personnes
participantes. Ce qui apparaît intéressant dans cette initiative, c'est que les acteurs sont
appelés à travailler ensemble sur la base d'un problème professionnel commun.
Une suggestion formulée par Carole conceme la place des personnes enseignantes
à l'intérieur du programme de formation. En fait, elle propose que des personnes
enseignantes pourraient être appelées à organiser une présentation afin de mettre l'accent
sur l'importance du travail avec des collègues à l'école et d'en présenter les aspects
positifs. Cette présentation serait également une occasion pour les étudiants de mettre en
tension les observations qu'ils ont fait à travers leurs diverses expériences en stage en
dans d'autres contextes d'intervention. Compte tenu des modalités de sa suggestion,
Carole a ciblé les séminaires de stage comme moment privilégié pour organiser une telle
activité.
Du côté des directions, les deux ont mentionné qu'elles ont un rôle à jouer en ce
qui concerne l'encadrement des personnes stagiaires qu'elles accueillent dans leur école
afin de les aider à s'intégrer et à participer activement aux activités de l'établissement
scolaire. Cependant, les éléments apportés par Lorraine et Mario divergent quelque peu.
En effet. Lorraine affirme qu'elle serait prête à encadrer des stagiaires si on lui attribue
cette tâche, mais comme on ne lui demande pas de le faire présentement, elle ne le fait
pas. Quant à Mario, il affirme se faire un devoir d'encadrer les stagiaires finissants pour
s'assurer qu'ils prennent leur place dans l'école. Pour lui, il s'agit d'un besoin pour les
futures personnes enseignantes. Bien qu'ils aient une responsabilité au regard de la mise
en place de conditions propices au développement du travail collectif chez les personnes
enseignantes et les stagiaires, les propos nuancés de Lorraine quant à la possibilité de
s'investir pleinement dans l'encadrement des stagiaires devraient être considérés.
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5.2.3.2 Les moyens mis en place par le biais des activités pédagogiques du
programme de formation
Concernant les activités pédagogiques qui forment les stagiaires à travailler avec
leurs collègues dans le programme de formation à l'enseignement de l'ÉPS, certaines
personnes interrogées ont nommé des titres d'activités pédagogiques. Des modalités de
réalisation de travaux ont également été mentionnées par les acteurs. Lorsqu'elles ont été
questionnées à propos des moyens mis en place pour développer des compétences en lien
avec le «travailler ensemble» en formation à l'enseignement, Carole et Lorraine ont
mentionné ne pas savoir ce qui était au programme de formation initiale. Carole affirme
qu'elle aimerait savoir ce que les personnes étudiantes voient. Il s'agit d'un problème
selon elle. En se rapportant à la formation à l'enseignement et, plus précisément, au
référentiel des compétences professionnelles, André soutient que les compétences qui se
rapportent au travail entre des collègues sont celles qui sont le moins développées à
l'intérieur du programme de formation. Pour expliquer cette situation, il mentionne que
les personnes impliquées dans le programme de formation à l'enseignement de l'ÉPS
(professeurs, chargés de cours, responsable du programme) ne travaillent pas ensemble
eux-mêmes et que cela aurait un impact sur les étudiants inscrits dans le programme.
Si nous, au niveau du programme et de la structure du programme nous
n'avons pas atteint ce niveau de collaboration là, ça devient difficile un
peu dans la formation professionnelle de nos étudiants de les préparer et
de leur donner des occasions, des opportunités, des activités qui sont de
nature à les amener à développer leur capacité de collaboration qui
auront à vivre éventuellement. Donc, je réponds par rapport à la
formation professionnelle, il me semble qu'il nous manque encore des
choses. Je ne dis pas que c'est mauvais ce qu'on fait, mais il nous
manque des choses, définitivement dans la formation de nos étudiants.
(André, paragraphe 184, lignes 1077 à 1086).
Au regard des activités de formation liées au «travailler ensemble» à l'université,
nous observons que certains acteurs affirment leur méconnaissance des apprentissages
réalisés par les étudiants à l'intérieur du programme de formation à l'enseignement de
l'EPS. D'autre part, les explications fournies par André en ce qui concerne les limites du
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programme de formation à propos du « travailler ensemble » soulève des
questionnements de notre part.
Lorsque nous avons demandé à l'ensemble des acteurs rencontrés quelles activités
de formation préparent les futures personnes enseignantes à travailler avec des collègues
de différents horizons, les deux membres d'une direction ainsi que David se sont
rapportés au moment où ils étaient aux études. Ils ont mentioimé qu'il n'y avait pas de
cours en lien avec le « travailler ensemble » à cette époque. D'ailleurs, Mario et David
affirment avoir appris à travailler avec leurs collègues «sur le tas» une fois qu'ils sont
entrés sur le marché du travail. Lorraine a pris soin de préciser qu'il serait important que
les thèmes liés au « travailler ensemble » soient abordés en formation pour permettre aux
personnes de savoir quel rôle ils peuvent jouer à l'intérieur d'un comité. David et
plusieurs autres acteurs que nous avons interrogés le mentionnent, ils avaient à effectuer
des travaux en équipe dans la plupart des cours du programme de formation. Pour
Geneviève et Julie, la formation actuelle à l'enseignement les prépare adéquatement à
travailler avec d'autres personnes à l'école. À leur avis, le fait de toujours effectuer des
travaux d'équipes serait représentatif de la réalité d'une personne enseignante. Elles
reconnaissent que le travail d'équipe prend une place importante à l'école et qu'en ce
sens, il est réaliste d'en effectuer beaucoup à l'intérieur des cours. Far exemple, lors de la
première partie de la session qui précède leur troisième stage, les stagiaires devaient
effectuer des travaux de planification et de programmation en équipe. Pour Geneviève et
Julie, il s'agit d'une belle occasion de développer des compétences reliées au « travailler
ensemble ». France a reconnu l'existence de cette activité pédagogique en formation
initiale sans apporter davantage de précisions. Pour sa part, Karine avoue que lorsqu'elle
doit effectuer un travail en équipe dans un cours, les membres de l'équipe se divisent
généralement les tâches à faire et ne travaillent pas réellement ensemble. Selon elle, cette
pratique serait assez fréquente chez ses collègues, notamment lorsqu'ils doivent effectuer
des travaux écrits. Certaines modalités de réalisation seraient toutefois plus favorables à
un véritable travail entre les étudiants.
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Karine
Quand il y a des présentations orales, je trouve aussi qu'il y a... Oui, ça
te donne plus la chance, tu sais t'es plus obligée d'au moins prendre
connaissance de ce que les autres ont vraiment fait pour être capable de
faire un oral qui se tient et qui a de l'allure ensemble. Ça, on en a fait des
gros en développement de l'enfant et en développement de l'adolescent.
Intervieweur
Ça aide plus quand il y a une présentation orale, pourquoi en fait, c'est
quoi les?
, Karine
Bien, si je prends exemple de mon dernier cours là, le cours de
planification. On n'avait pas d'oraux sur tous les travaux, fait qu'il y a
des travaux dans mon équipe que j'ai plus ou moins pris connaissance
parce qu'on n'en parlait pas. On le remettait, puis c'était fait et c'était un
travail que je ne jugeais pas tant important dans le fond pour mon stage,
pour ma planification ou pour ma formation. Alors je l'ai, tu sais je l'ai
feuilleté mais je ne pourrais pas, je ne me le suis vraiment pas approprié.
Tandis que le travail de développement de l'enfant, fallait qu'on fasse un
oral et fallait qu'on soit capable de répondre à des questions et là on a
vraiment pas eu le choix d'expliquer la partie du travail qu'on a fait et de
mettre ça en commun et puis tu sais, ne pas se répéter non plus dans
l'oral là. Ça nous a permis de plus consolider ça en équipe, même si le
travail avait été fait séparément. (Karine, paragraphe 214 à 216, lignes
1180 à 1200).
Ces propos semblent faire état d'ime situation connue des formateurs universitaires à qui
reviennent la responsabilité d'évaluer le rendu des étudiants. En effet, Brigitte et André
mentionnent qu'ils éprouvent quelques' difficultés lorsque le temps est venu d'évaluer
l'apport de chaque personne à l'intérieur d'une équipe de travail.
Une activité pédagogique concernant spécifiquement le travail d'équipe est
obligatoire dans le programme de formation. Peu d'éléments relatifs au contenu du cours
nous ont été fourni de la part des personnes stagiaires. Les liens avec ce qui est vécu en
milieu scolaire n'ont pas non plus été soulignés. Geneviève a mentiormé que cette activité
pédagogique les aidaient surtout à effecmer des travaux en équipe dans d'autres cours. De
leurs côtés, Brigitte et André s'entendent sur le fait que même si cette activité est présente
à l'intérieur du curriculum et qu'elle aborde certains éléments pertinents en lien avec le
«travailler ensemble», ceux-ci devraient être repris dans d'autres contextes et activités
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afin que les personnes puissent intégrer les concepts présents dans le cours. Du côté
d'André, il serait important que les concepts et le contenu de ce cours soient repris à
l'intérieur des autres activités du programme pour que les cours s'intègrent entre eux et
que se développe une véritable approche programme.
Parmi les personnes interrogées, certaines ont fait mention de possibles activités
pédagogiques et de modalités favorables au développement de compétences liées au
travail collectif en formation initiale à l'enseignement. Ces perspectives sont présentées
sous forme de suggestion de la part des acteurs. Une suggestion apportée par France
serait d'inviter les acteurs de la formation à l'enseignement de l'ÉPS à s'ouvrir à des
programmes de la Faculté d'éducation (ex : BEPP) afin de préparer les futures personnes
enseignantes d'ÉPS à travailler avec des personnes de différentes disciplines comme c'est
le cas pour certains établissements scolaires. En émettant sa suggestion, France a
mentionné ne pas savoir comment sa suggestion peut s'opérationnaliser, mais considère
que cette possibilité serait bénéfique pour les futures personnes enseignantes. André a
également suggéré une possibilité liée à la formation au «travailler ensemble» en
formation initiale à l'enseignement. Il mentionne que les interventions que les étudiants
doivent réaliser dans le cours de communication pourraient s'effectuer en dyade plutôt
qu'individuellement comme c'est le cas actuellement. Cette proposition permettrait, selon
lui, d'accroître les expériences en lien avec les interventions en co-enseignement. En lien
avec cette perspective évoquée par André, Geneviève considère que les occasions
d'effectuer des interventions individuelles sont rares à l'intérieur des cours où elle doit
enseigner une situation d'apprentissage. Selon elle, le fait que les étudiants se retrouvent
souvent en sous-groupe n'est pas vraiment réaliste, surtout lorsque l'on tient compte du
ratio de personnes qui interviennent versus celui des persoimes participantes.
Les acteurs ont mentionné un certain nombre d'occasions de développer des
compétences relatives au «travailler ensemble» en stage et dans les activités
pédagogiques à l'université. Nous retenons que même s'ils n'ont pas été évalués de façon
formelle, les stagiaires ont eu l'occasion d'expérimenter des interventions en dyades.
D'autres moyens sont également favorables au développement de compétences liées à
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travail avec des collègues à l'intérieur des stages. En ce qui concerne le programme de
formation à l'enseignement et les activités qu'offre l'université, nous observons une
certaine méconnaissance de la part des acteurs du milieu scolaire. Par ailleurs, les acteurs
impliqués dans le programme de formation éprouvent certaines difficultés à mettre de
l'avant des apprentissages en lien avec le «travailler ensemble» chez leurs étudiants.
La première section de ce chapitre nous a permis d'identifier les caractéristiques
propres à chacune des personnes participantes et à son expérience au regard du «travailler
ensemble». Dans une perspective de recherche comme la nôtre, cette section descriptive
s'avère très riche, car elle nous permet d'apprécier les propos de chacune des personnes
tout en faisant le parallèle avec l'expérience que celles-ci possèdent. La section suivante
était consacrée aux réponses des trois questions principales de recherche.. À l'intérieur de
ce chapitre, nous nous sommes contentés de décrire les résultats en lien avec nos
questions de recherche sans prendre position, il en sera davantage question à l'intérieur
du prochain chapitre, celui consacré à la discussion.
SIXIEME CHAPITRE : DISCUSSION
À l'intérieur de notre discussion, nous tenterons de préciser les réponses que nous
avons trouvées lors de la section précédente. Pour ce faire, nous reviendrons sur les faits
saillants des résultats que nous avons présentés au chapitre précédent. Nous les mettrons
en relief avec d'autres études qui ont attiré notre attention à l'intérieur de notre revue de
littérature. Nous établirons également des liens avec les éléments du cadre conceptuel en
mettant en tension les modalités de la mise en place du «travailler ensemble».
Avant d'entamer notre discussion, nous croyons qu'il est important de rappeler les
limites de notre étude. D'abord, la littérature consultée est majoritairement francophone,
du Québec et d'Europe. De façon générale et peu importe la langue, les écrits qui
abordaient le travail entre acteurs du milieu scolaire ne s'attardaient pas au domaine de
l'EPS. Si la participation des personnes qui gravitent autour de l'enseignement de l'ÉPS
nous semble très riche, ce choix comporte néanmoins certaines limites, notamment en ce
qui concerne la généralisation des résultats. En effet, nous avons fait le choix de ne pas
recourir à la participation de personnes titulaires de classe à l'école primaire pour des
raisons opérationnelles. Cette décision nous limite à décrire un contexte assez spécifique
où l'ensemble des personnes rencontrées sont liés de près au travail de spécialiste en ÉPS
à l'école primaire. Les acteurs du milieu scolaire étaient tous rattachés à la même
commission scolaire. En ce sens, notre étude ne peut se généraliser à l'ensemble des
acteurs du milieu scolaire ou encore à d'autres programmes de formation à
l'enseignement que celui auquel nous nous sommes intéressés. La description de nos
critères d'échantillonnage réduit néanmoins les limites liées à la généralisation. Le flou
conceptuel entourant les concepts liés au «travailler ensemble» nous a contraint à
élaborer un cadre conceptuel. Nous justifions ce choix par le fait que les cadres de
référence que nous avons consultés dans le domaine de l'éducation sont, à notre avis,
imprécis ou incomplets.
Dans la première partie de ce chapitre, nous aborderons spécifiquement le sens
donné au « travailler ensemble » dans un contexte d'ÉPS. Pour ce faire, nous reviendrons
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sur les modalités liées au travail entre collègues de cette discipline scolaire. Le sens
donné au « travailler ensemble » avec d'autres collègues d'une discipline différente et
avec des collègues non enseignants sont également abordés lors de la première partie du
chapitre. La seconde partie du chapitre rappelle les principales conditions et obstacles
mentionnés par les acteurs interrogés au regard de la mise en place et de
l'accomplissement du « travailler ensemble ». Elle s'efforce également d'établir un
parallèle avec les éléments recensés dans la littérature que nous avons consultée à cet
effet. Finalement, dans la dernière partie de cette discussion, nous reviendrons sur les
éléments concernant la place accordée au concept du « travailler ensemble » dans le
programme de formation initiale à l'enseignement de l'ÉPS qui nous intéresse.
6.1 Le sens donné au « travailler ensemble » entre personnes enseignantes en
ÉPS
Les acteurs du milieu scolaire (personnes enseignantes associées en ÉPS,
directions d'écoles) ainsi que les stagiaires en ÉPS ont rapportés des modalités liées au
co-enseignement lorsque nous avons abordé la question du «travailler ensemble» avec
des collègues d'une même discipline scolaire. À cet effet, rappelons que Charlon et al.
(1994) déplorent le fait que les situations de co-enseignement n'apparaissent pas
couramment à l'école. Ils mentionnent également que cette situation serait en partie
responsable de la faible présence de transmission des savoirs d'expérience entre les
personnes enseignantes. Les résultats de notre étude ne nous permettent pas de prétendre
que le co-enseignernent est favorable à la transmission des savoirs d'expérience. Par
contre, nous avons recensé un certain nombre d'exemples de transmission d'expertise et
de partage d'idées entre des personnes d'une même discipline scolaire. Cela peut
s'effectuer à l'intérieur de rencontres formelles ou informelles. Les acteurs de notre étude
ont mentionné que les situations de co-enseignement ne s'effectuent pas dans un autre
contexte qu'en ÉPS à l'école primaire. L'augmentation du temps accordé à l'ÉPS dans la
plupart des écoles du Québec depuis septembre 2006 a eu pour effet d'augmenter les
occasions de co-enseignement. Celles vécues par les acteurs que nous avons rencontrés
sont en grande majorité dues au jumelage de deux groupes classes dans le même
gymnase. Si nous nous attendions à ce que cet élément soit mentionné, d'autres facteurs
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sont également responsables de la présence de situations de co-enseignement. En effet,
dans les écoles qui accueillent un nombre important d'élèves et dans celles qui
accueillent des élèves ayant des besoins spécialisés, les situations de co-enseignement
étaient présentes bien avant cette période. En conséquence, si les situations de co-
enseignement sont plus répandues qu'auparavant, elles ne seraient pas exclusivement
dues à l'augmentation du temps consacré à l'éducation physique et à la santé depuis la
parution du nouveau régime pédagogique (Gouvernement du Québec, 2005).
Dans certains cas, le co-enseignement amène les spécialistes en ÉPS à planifier
ensemble des situations d'apprentissage, à intervenir auprès des élèves et à évaluer les
apprentissages des élèves. Les résultats que nous avons obtenus nous informent qu'en
situation où des interventions de co-enseignement en ÉPS sont présentes, les personnes se
tournent davantage vers un modèle de co-enseignement de soutien où une personne agit à
titre d'intervenante principale et où l'autre demeure en retrait de la personne intervenante
principale. Struggs, Mastropieri et McDuffie (2007) se sont intéressés aux modèles de co-
enseignement dans un contexte d'adaptation scolaire. Les auteurs soutiennent également
qu'il s'agit du modèle privilégié par la dyade titulaire de classe et personne enseignante
spécialisée lorsqu'elles interviennent en situation de co-enseignement. Ils mentioiment
que ce modèle ne serait pas recommandé en raison du rôle de subordonné qu'occupe la
personne qui agit en soutien. Dans notre étude, les impacts négatifs liés au co-
enseignement en ÉPS mentiormés par les acteurs sont reliés au nombre important
d'élèves présents en même temps dans le gymnase (diminution des occasions
d'expérimenter, augmentation du temps d'attente, diminution du temps d'apprentissage
moteur et des occasions d'apprendre, etc.). Même si des contraintes d'espace doivent être
considérées par les personnes qui interviennent en co-enseignement, le choix de modèles
privilégiant la répartition d'élèves en sous-groupes (modèle de co-enseignement parallèle
ou modèle de co-enseignement différencié) pourrait s'avérer une solution aux impacts
négatifs liés à l'organisation mentionnés par les acteurs.
En se référant au cadre conceptuel que nous avons présenté au troisième chapitre
et en identifiant les diverses modalités liées au modèle du «travailler ensemble» chez des
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personnes d'une même discipline, nous constatons que les spécialistes en ÉPS au
primaire ont la possibilité de travailler ensemble à différents niveaux. Notre cadre
conceptuel ordormait cinq concepts en fonction de l'intensité des interactions des acteurs
et du degré d'interdépendance dans une situation donnée.
Lorsque les spécialistes en ÉPS interviennent en situation de co-enseignement, il
est vrai que l'intensité des interactions peut paraître assez élevée. Par contre, les
spécialistes n'atteindraient le niveau de coopération que dans un modèle de co-
enseignement paritaire où ils auraient pris le temps d'élaborer ensemble et aussi où ils
réussissent à équilibrer leurs interventions afin que les personnes ressentent un partage
des responsabilités. Il va sans dire que ce modèle nécessite une importante préparation de
la part des persormes enseignantes, notamment en ce qui concerne les tâches que chacun
aura à effectuer lors de l'intervention. Pour ce qui est des personnes que nous avons
rencontrées, celles-ci mentionnent que les spécialistes en ÉPS privilégient le modèle de
co-enseignement de soutien, où une personne met en place des conditions facilitant les
interventions de l'autre. Parce que ce modèle de co-enseignement demande à la personne
en soutien de s'adapter à l'intervention de son collègue et d'agencer ses actions avec
celles de son collègue, il se rapproche davantage de la coordination que de la coopération.
D'autres éléments sont toutefois à considérer avant d'attribuer un niveau à la situation de
co-enseignement, notamment tout ce qui se rapporte aux modalités liées aux autres étapes
du processus d'enseignement-apprentissage, celles de planification et d'évaluation.
6.2 Le sens donné au « travailler ensemble » entre des personnes enseignantes en
ÉPS et celles d'une discipline différente
En recueillant les perspectives d'acteurs de l'ÉPS, nous avons observé qu'il existe
plusieurs occasions de travailler entre collègues de disciplines différentes à l'école et que
celles-ci divergent de celles impliquant le travail avec des collègues d'une même
discipline scolaire. A travers ces occasions, nous ferons ressortir le sens que ces derniers
dorment au « travailler ensemble » avec des persormes enseignantes d'rme autre discipline
que l'ÉPS. Si les modalités de travail entre collègues d'une discipline différente sont
variables d'une école à une autre, nous pouvons tout de même ressortir les occasions qui
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apparaissent le plus fréquemment auprès des acteurs que nous avons rencontrés. Les
personnes enseignantes de disciplines différentes travaillent ensemble à l'intérieur de
différents comités liés à la vie scolaire. Comme certaines personnes nous l'ont
mentionné, la participation à différents comités fait partie intégrante de la tâche des
persormes enseignantes et revêt un caractère obligatoire. Les acteurs d'ÉPS interrogés
disent également travailler avec des collègues d'une autre discipline sur une base
informelle lorsqu'ils discutent à propos du comportement de certains élèves ou encore
lorsqu'ils s'échangent des services. Même si ces derniers mentionnent travailler avec des
collègues d'une autre discipline scolaire, les occasions apparaissent moins intenses
qu'avec des collègues d'une même discipline au plan de la fréquence des interactions et
des objets menant aux interactions. Par exemple, en ce qui concerne l'implication des
spécialistes en EPS à l'intérieur des équipes cycles, l'invitation lancée aux personnes
spécialistes ne semble pas suffisante pour que ces derniers s'y impliquent formellement
que ce soit parce qu'ils manquent de temps ou simplement parce qu'ils ne sont pas
intéressés de s'y engager. Contrairement à ce qui est rapporté dans le programme de
formation de l'école québécoise, peu d'acteurs ont évoqué les responsabilités en matière
d'éducation à la santé comme étant une occasion propice de travail entre collègues d'une
discipline scolaire différente. En fait, seulement Mario a mentionné que les titulaires de
classe étaient appelées à intégrer des notions d'éducation à la santé et que cela était
possible grâce à la participation active des spécialistes en EPS de son école.
Il nous apparaît difficile d'identifier un concept propre à notre cadre conceptuel
qui se rapporte au travail entre des personnes d'une discipline différente. En ce qui
conceme le travail à l'intérieur des comités, les informations que nous possédons ne nous
permettent pas d'identifier le degré d'intensité foumi par les acteurs qui y sont impliqués
car il est très variable. Le fait de recueillir davantage d'informations en ce qui conceme
les motifs reliés à la mise en place des différents comités ainsi que les modalités
entourant leur fonctionnement auraient très certainement pu nous aider à identifier plus
facilement l'un des concepts se rapportant à un niveau de notre modèle du «travailler
ensemble».
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Par ailleurs, nous avons eu l'occasion de reconnaître certaines situations où les
personnes enseignantes s'échangent simplement des services. Il nous apparaît difficile
d'identifier l'un des cinq niveaux de notre modèle du «travailler ensemble» aux
interactions qui caractérisent le travail entre les personnes enseignantes de disciplines
différentes que nous avons interrogées. En effet, nous croyons que certaines de ces
interactions seraient susceptibles de se retrouver à un niveau inférieur à notre modèle
conceptuel. Face à cette situation, la possibilité d'ajouter un concept inférieur au premier
niveau de notre modèle conceptuel, soit la concertation, nous semble intéressante. En
outre, ce concept permettrait aux personnes enseignantes de répondre de façon indirecte à
certaines visées éducatives. En ce sens, un concept retient notre attention, soit celui
d'accommodement. Selon Robert, Rey-Debove et Rey (2006), le concept
d'accommodement serait le fruit d'im accord à l'amiable entre deux persormes. Dans un
contexte scolaire, ces accords à l'amiable prennent diverses formes et nécessitent peu
d'intensité au regard des interactions entre les acteurs. Rappelons que certaines persormes
que nous avons rencontré nous ont fourni quelques exemples d'accords à l'amiable dans
leur quotidien. Ceux-ci peuvent des visées persormelles (ex : échanges de serviees) et/ou
organisatioimelles (ex : prêt de matériel). Nous nous devons de recoimaître que les propos
des acteurs que nous avons rencontrés au sujet du « travailler ensemble » puissent se
rapporter à des niveaux inférieurs aux cinq niveaux élaborés à l'intérieur de notre cadre
conceptuel. Comme le mentioiment avec à propos Archambault et Chouinard (2009), le
défi de mettre en présence des persormes ayant des centres d'intérêt, des valeurs et dès
points de vue différents est moindre lorsqu'il s'agit seulement de partager des
photocopies, du matériel ou des tâches plus techniques.
Donc, selon ce que rapportent les acteurs interrogés, le travail entre persormes
enseignantes d'une discipline différente ne s'éloigne que très peu d'échanges de services.
Par contre, comme en témoigne l'exemple d'im milieu scolaire de notre étude (l'école de
Mario) où des persormes enseignantes en ÉPS travaillent avec des titulaires de classe afin
d'intégrer des compétences en matière d'éducation à la santé, certaines avenues semblent
particulièrement intéressante surtout dans le contexte scolaire actuel, où l'on favorise une
approche par compétences. Comme le mentiorme Joanne Otis dans une entrevue accordée
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à la revue Formation et Profession (Turcotte, 2009), éduquer à la santé en milieu scolaire
comporte d'importants défis, notamment au regard de la formation initiale à
l'enseignement. Elle insiste notamment sur le fait que la condition essentielle pour que
l'éducation à la santé occupe une place importante à l'école, est d'investir dans la
formation initiale de tous les enseignants et de l'ensemble des acteurs invités à travailler à
l'école afin que se développe un véritable langage commun.
6.3 Les conditions reliées à la mise en place et à l'accomplissement du
«travailler ensemble» identifiés par les acteurs
Comme nous avons eu l'occasion de l'observer à l'intérieur du chapitre précédent,
les modalités liées au travail entre persormes enseignantes d'une même discipline
diffèrent considérablement de celles liées au travail entre personnes enseignantes de
disciplines différentes ou entre une personne enseignante et une personne non
enseignante. Cependant, en ce qui conceme les conditions favorables et défavorables du
travail entre des collègues d'une même discipline et entre une personne spécialiste en
EPS et des personnes enseignantes d'une discipline différente ou des personnes non
enseignantes, nous observons plusieurs convergences.
D'abord, en ce qui conceme les conditions de nature affective, la volonté de
travailler avec des collègues semble être essentielle pour que d'autres conditions puissent
être mises en place et qu'un travail efficace puisse s'effectuer entre des personnes
enseignantes.
Parmi les conditions de nature organisationnelle, l'absence de temps a été
mentionnée à plusieurs reprises par les persormes que nous avons interrogées comme
étant défavorable au «travailler ensemble». En effet, certaines personnes ont affirmé qu'il
serait intéressant de bénéficier de plus de temps pour travailler avec leurs collègues.
Quelques-unes ont d'ailleurs mentionné que les titulaires de classe bénéficiaient d'un
temps hebdomadaire pour planifier ensemble, pour échanger et pour discuter des
évaluations et que cela était très apprécié. Toutefois, selon les observations d'une des
trois stagiaires interrogées, les titulaires ne bénéficieraient pas toujours de cette période
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pour travailler ensemble et en profitent plutôt pour effectuer des tâches personnelles dans
leurs classes respectives. Cet exemple n'est pas sans rappeler les conclusions de l'étude
de Barrère (2002) qui affirme que les prescriptions ministérielles et la forme obligatoire
de l'appel au travail concerté ne seraient pas parvenues à transformer les pratiques
enseignantes. En somme, lorsque les personnes enseignantes n'évitent pas les occasions
de travailler ensemble à proprement parler, ils ne se contenteraient que d'échanges
informels. A cet effet, l'absence des personnes spécialistes en ÉPS lors des rencontres en
équipes cycles s'avère être un exemple très intéressant.
Les complications liées au fait que, souvent, des spécialistes doivent compléter
leur tâche d'enseignement dans plusieurs écoles (itinérance) est un obstacle de taille pour
les acteurs que nous avons interrogés. Dans bien des cas, ces derniers sont appelés à
composer avec une tâche qui les amènent à fréquenter plusieurs écoles au cours de la
même semaine. Le fait de composer avec un collègue qui a une tâche itinérante est
également mentionné comme étant un obstacle au travail entre collègues. L'itinérance
n'est pas propre qu'aux personnes spécialistes, elle est également courante chez les
personnes non enseignantes (infirmière scolaire, psychoéducatrice, etc.) qui doivent
également fréquenter plusieurs écoles sur une base hebdomadaire et s'avère également un
obstacle au travail entre des personnes enseignantes et des personnes non enseignantes.
Parmi les conditions de nature interpersonnelle, les acteurs ont mentionné que la
communication est favorable au travail entre collègues. La communication entre les
personnes spécialistes en ÉPS s'avère primordiale dans le contexte d'interventions en co-
enseignement étant dormé que les personnes enseignantes doivent minimalement
s'entendre sur la façon de mener la séance. Dans une perspective d'encadrement des
élèves, des efforts de communication entre les acteurs du milieu scolaire afin que ces
derniers s'approprient un langage commun a été mentionné par certains acteurs. Par
contre, elle apparaît plutôt comme étant un souhait de leur part et non comme étant une
condition présente au sein de leur établissement scolaire d'attache.
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En ce qui concerne les conditions défavorables de nature identitaire, les
divergences au regard des valeurs liées à l'apprentissage et à l'ÉPS sont mentionnés
autant en ce qui concerne le travail entre personnes d'une même discipline qu'entre des
personnes d'une discipline différente. De leur côté, Lessard et Borges (2007) ont relevé
que certains préjugés face à l'ÉPS rendent difficile l'approche avec les autres enseignants
de l'école. Des personnes enseignantes et stagiaires rencontrées rapportent que certaines
personnes titulaires ne semblent pas intéressées aux apprentissages que leurs élèves
effectuent à l'intérieur des cours d'ÉPS. Certaines d'entre-elles auraient même une vision
plutôt défavorable de cette discipline. Nous observons également que cette situation
apparaît comme étant un obstacle au travail entre personnes d'une discipline différente,
du moins du point de vue des spécialistes en ÉPS. En plus d'avoir un impact sur le climat
de travail des personnes enseignantes, cette situation semble alimenter le besoin de
certains spécialistes en ÉPS de se regrouper dans le but d'échanger sur divers thèmes
spécifiquement liés à leur tâche. D'après ce que nous avons vu, cela a un impact
considérable sur l'accroissement de l'identification des personnes spécialistes en ÉPS.
6.4 A propos de la place accordée au «travailler ensemble» en formation initiale
à l'enseignement.
D'après le référentiel des compétences professiormelles à l'enseignement
(Gouvemement du Québec, 2001 a) les futures personnes enseignantes seraient appelées à
développer des compétences de diverses natures dont celles qui se rapportent au travail
avec des collègues en milieu scolaire. S'il est vrai que ces dernières subissent les
influences des différents acteurs du milieu scolaire et de l'université, il ne faudrait pas
négliger leurs expériences antérieures et celles qu'elles ont vécues dans d'autres
contextes que celui de la formation à l'enseignement. Ces expériences jouent également
un rôle important dans le développement d'une identité professionnelle distincte.
A première vue, il apparaît intéressant de s'interroger quant aux coimaissances des
différents acteurs au regard du programme de formation universitaire à l'enseignement de
l'ÉPS. D'une part, les acteurs du milieu scolaire (directions d'écoles et personnes
enseignantes associées) démontrent une connaissance limitée du programme de formation
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en général et sembleraient plus ou moins au courant de l'offre d'activités de formation à
l'intérieur du programme de formation. En effet, lorsque questionnés sur les moyens mis
en place pour apprendre aux futures personnes enseignantes à «travailler ensemble» dans
le programme de formation de l'ÉPS, ils se sont plutôt rapportés à leurs expériences
personnelles d'études à l'université même si celles-ci précédaient largement
l'implantation du programme de formation actuel. Et pourtant, les personnes enseignantes
associées accueillaient des stagiaires au moment où nous avons réalisé l'entrevue ou en
avaient accueilli l'année précédente. 11 n'est guère surprenant de noter que les formateurs
universitaires interrogés démontraient une meilleure cormaissance du programme de
formation universitaire à l'enseignement que les acteurs du milieu scolaire. Cependant,
ils ne connaissent pas le contenu de l'ensemble des activités pédagogiques du curriculum.
Dans un tel contexte, il n'est pas étonnant d'observer que les moyens évoqués par les
acteurs que nous interrogeons soient peu détaillés. Un des moyens mentionnés par la très
grande majorité des acteurs se rapporte à la réalisation de travaux en équipes. Si cette
modalité de réalisation de travaux semble être utilisée fréquemment à l'université, celle-
ci ne semble pas faire l'unanimité chez les acteurs qui ont été interrogés, car plusieurs
d'entre eux remettent en question sa valeur, entre autres en ce qui conceme les modalités
d'évaluation qui s'y rapportent. En effet, d'après les éléments qui ont été mentionnés, on
ne semble pas choisir cette modalité pour développer des compétences reliées au
«travailler ensemble» à proprement parler. Aux dires des formateurs universitaires et de
certaines stagiaires, les étudiants ne bénéficieraient pas nécessairement de ces occasions
pour effectuer un véritable travail d'équipe et se diviseraient plutôt les tâches à effectuer,
ce qui résulterait en une somme de travaux individuels à l'intérieur d'un même travail.
En stage, les moyens mis en place pour développer des compétences liées au
«travailler ensemble» semblent être plus nombreux, du moins dans un contexte de travail
entre collègues spécialistes en ÉPS. En effet, comme nous l'avons mentionné
précédemment, les occasions d'effectuer des interventions de co-enseignement avec un
collègue stagiaire ou avec une personne spécialiste en ÉPS, sont de plus en plus
fréquentes. Par contre, la présence de moyens plus concrets dans les stages ne se reflète
pas à l'intérieur des grilles d'évaluation des stages. D'abord, notons que les grilles
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d'évaluation de stage du département participant ne sont pas harmonisées avec les douze
compétences professionnelles. En examinant le guide d'évaluation du stage III, nous
remarquons que les éléments qui se rapportent au travail avec les autres personnes de
l'école se retrouvent à l'intérieur de la mbrique «qualité personnelles et
professionnelles», il s'agit de la communication avec le personnel ainsi que l'implication
dans l'école. Comme nous ne retrouvons pas de définition de ces deux indicateurs, ceux-
ci nous apparaissent plutôt imprécis. Comme l'ont relevé certaines personnes
enseignantes associées, l'évaluation de stage ne tient pas compte du contexte de dyade
qui est la norme lors des deux premiers stages d'intervention et qui apparaît aussi plus
fréquemment que par le passé lors des stages III et TV. Si le pourcentage de tâche
d'enseignement fait partie des critères de sélection de placement de stage, celui relatif au
pourcentage de co-enseignement ne Test pas. Ainsi, les tâches des personnes
enseignantes associées qui accueillent les stagiaires sont variables. Cette situation
entraîne un déséquilibre entre les possibilités de développer des compétences relatives au
« travailler ensemble » avec des collègues d'une même discipline et le développement de
son autonomie professionnelle. Il serait peut-être intéressant de se questionner quant aux
conditions de réalisation des stages, notamment en ce qui conceme les contraintes
inhérentes qui découlent de la tâche de la personne enseignante associée. En d'autres
mots, faut-il reconsidérer les critères de sélection des personnes enseignantes associées et
tenir compte de leur pourcentage d'intervention en co-enseignement avant d'accepter le
placement d'un stagiaire ?
Concernant les directions d'écoles, celles-ci n'ont pas mentionné être impliquées
directement dans l'accompagnement et l'évaluation des compétences des stagiaires en
EPS. L'une des deux directions affirme qu'elle serait intéressée à jouer un rôle plus
important auprès des stagiaires en ce qui concerne le développement de compétences
liées au travail entre collègues. Sans remettre complètement en question cette
proposition, nous nous devons tout de même d'émettre certaines réserves quant à sa
faisabilité lorsque nous considérons l'ensemble des responsabilités dévolues aux
directions à l'intérieur de l'établissement scolaire et leur implication réelle dans le
processus d'intégration des stagiaires qui se résument à bien peu de choses. À l'intérieur
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du stage en EPS, l'implication des directions d'école se limite à compléter un formulaire
relatif aux qualités personnelles et professiormelles du stagiaire. Comme certaines écoles
accueillent un nombre très important de stagiaires de différentes disciplines, et ce à divers
moments de l'année scolaire, il serait illusoire pour une direction d'observer et d'évaluer
systématiquement l'ensemble des stagiaires pour juger de leurs compétences en
enseignement. Ainsi, il n'est pas rare que les directions d'écoles s'en remettent à l'avis
des personnes enseignantes associées, à qui l'on délègue la responsabilité d'évaluer les
qualités personnelles et professionnelles de leurs stagiaires et qui contrairement aux
directions, bénéficient d'une période de temps suffisamment longuue pour observer,
interroger et rendre compte des progrès effectués par le stagiaire en question afin de
porter un jugement éclairé.
Fait intéressant, les formateurs universitaires de notre échantillon mentionnent que
le travail entre collègues du département s'effectue très rarement en ce qui a trait aux
activités de formation. Selon eux, cette situation influencerait possiblement
l'implantation d'une approche programme axée sur le développement des compétences
de leurs étudiants. Dans un tel contexte, ils affirment éprouver des difficultés à
développer des compétences qui se rapportent au concept de «travailler ensemble» et à
montrer l'exemple aux étudiants. Ils estiment que le travail des formateurs universitaires
s'effectue généralement en silos. La tendance évoquée par les formateurs universitaires
du programme de formation à l'enseignement s'apparente aux propos de Dill (2003) qui
mentionne que la prédominance de valeurs liées à l'autonomie et à la spécialisation
universitaire mènerait à leur isolement professionnel et à l'atomisation du curriculum.
Notons que les formateurs universitaires interrogés semblent conscients de cette situation
et considèrent que des transformations menant à une véritable approche programme
seraient souhaitables. Bien que cet argument fournit par les formateurs universitaires
mérite que l'on s'y arrête, nous émettons certaines réserves quant au fait de le considérer
comme étant l'unique responsable de la très faible place accordée au développement de
compétences relatives au «travailler ensemble» à l'intérieur du programme de formation
initiale à l'enseignement.
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6.5 Un contexte propice au renforcement de l'identité professionnelle
des spécialistes en ÉPS
A la lumière des résultats faisant référence au travail entre personnes enseignantes
d'une même discipline, nous observons que ces dernières se retrouvent fréquemment
dans des situations caractérisées par la proximité et le partage d'une réalité commune, ce
qui n'est pas le cas du travail entre collègues de disciplines scolaires différentes. En effet,
les propos des personnes spécialistes en éducation physique et à la santé nous permettent
de faire une distinction importante à cet effet.
En 1999, Tardif et Lessard mentionnaient que, contrairement à l'école primaire,
l'école secondaire était caractérisée par un travail entre collègues d'une même matière et
parfois d'un même degré. En effet, à cette époque, plusieurs persoimes spécialistes en
EPS au primaire se retrouvaient seules au sein de leur établissement d'attache tandis que
dans plusieurs écoles secondaires, on retrouvait plutôt un département d'ÉPS où plusieurs
spécialistes partageaient un espace de travail commun. Toutefois, l'augmentation du
temps accordé à l'ÉPS dans plusieurs écoles primaire a fait en sorte que les spécialistes
en EPS ne sont désormais plus seuls. Dans cette étude, toutes les écoles d'attache (n=8)
des acteurs que nous avons interrogés comptaient un minimum de deux spécialistes en
EPS. Quatre d'entre elles comptaient jusqu'à trois spécialistes en ÉPS. Rappelons
qu'outre les situations de co-enseignement, les spécialistes en ÉPS ont également d'autres
occasions de travailler ensemble. Ils organisent conjointement diverses activités, sans
compter qu'ils sont souvent appelés à partager la même salle de travail et le même
matériel. Dans les écoles d'attache des acteurs que nous avons rencontrés, les spécialistes
en ÉPS ont donc l'occasion de travailler avec .des collègues spécialistes en ÉPS dans
divers contextes et n'apparaissent pas du tout isolés comme ce pouvait être le cas il y a de
cela à peine quelques armées. Cette situation nous amène à nous questioimer sur la
transformation qui s'est effectuée au regard du travail des spécialistes en ÉPS à l'école
primaire. La présence de plusieurs spécialistes en ÉPS à l'intérieur d'une même école
primaire n'apparaîtrait plus désormais comme une exception, elle réduirait également les
occasions d'isolement chez les spécialistes en ÉPS. Le partage d'un espace de travail et
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celui d'une réalité commune entre spécialistes en ÉPS seraient les facteurs susceptibles
d'expliquer cette culture enseignante en émergence.
Concernant les effets du «travailler ensemble» au regard du développement d'une
identité professionnelle chez les stagiaires en ÉPS, nous recormaissons ce que Behets et
Vergauwen (2006) décrivent comme étant l'interaction entre l'imitation des pratiques de
la personne enseignante mentor et d'un autre côté, la nécessité d'essayer différentes
façons de faire et de bénéficier de cette période d'apprentissage pour vivre des
expériences variées. Les propos de ces auteurs semblent faire écho au modèle de Gohier
et al. (2001) qui fait état des pôles de l'identité professionnelle, soit l'identification et
l'identisation. Il semble qu'il puisse exister un certain déséquilibre entre ces deux pôles,
du moins, c'est ce que l'on observe lorsque l'on se réfère aux expériences de stage d'une
des stagiaires qui a participé à notre étude. En effet, comme cette dernière intervient à
l'occasion en co-enseignement avec des persormes enseignantes expérimentées, elle
considère ne pas avoir la chance d'essayer autant de choses qu'elle le souhaiterait. Même
si cette situation n'a été mentionnée que par une seule persoime stagiaire, la
multiplication des occasions de co-enseignement en ÉPS nous pousse à croire que cette
expérience a pu être partagée par d'autres personnes.
Le travail entre spécialistes en ÉPS que nous avons interrogés dépasse les murs de
l'école. Effectivement, la création d'un groupe de spécialistes en ÉPS dans la commission
scolaire participante avait initialement pris forme pour éviter que ces demiers soient
isolés à l'intérieur de leur établissement. Ce comité semble très important aux yeux des
personnes enseignantes que nous avons interrogées. Au départ, nous n'avions pas
envisagé aborder les acteurs à propos d'un « travailler ensemble » entre acteurs de
différents établissements scolaires. L'émergence de cette thématique lors des entrevues
réalisées auprès des spécialistes nous a incité à considérer cet élément. Nous avons
choisi de considérer cette thématique en raison de l'identification des persormes
spécialistes en ÉPS pour leur profession ainsi que les motifs liés à la création de ce
comité. Cette situation témoigne d'un besoin d'appartenance assez fort entre les
spécialistes en ÉPS à l'intérieur de l'organisation élargie qu'est la Commission scolaire.
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En effet, ces derniers évoquent le partage d'une réalité commune, l'intérêt pour
l'avancement de leur profession et le besoin pour certaines personnes de ne pas se
retrouver isolées comme principaux motifs de la mise en place de cette modalité. Comme
Lessard (1999) le précisait, les personnes enseignantes sont appelées à travailler
ensemble à différents niveaux ; entre personnes enseignantes à l'intérieur d'un même
cycle, entre les personnes enseignantes d'une même école ainsi qu'entre les personnes
enseignantes d'une même commission scolaire. Pour Lessard (1999), les personnes
enseignantes constituent un réseau de ressources et de concertation et profitent de la mise
en commun de leurs efforts. Il nous semble que ces éléments correspondent aux motifs
liés à la mise en place du comité de coordination créé par les spécialistes en ÉPS. Pour ce
qui est du comité de spécialistes en EPS de la commission scolaire participante, les
motifs liés à la mise en place de cette organisation et les modalités de fonctionnement que
nous ont foumis les spécialistes interrogés nous permettent de parler de collaboration
dans la mesure où les personnes sont engagées dans un projet commun et qu'elles sont
interdépendantes.
L'appel au «travailler ensemble» à l'école a provoqué des transformations
majeures autant dans les établissements scolaires que dans les programmes de formation
à l'enseignement depuis quelques années. Or, à la lumière d'écrits portant sur la
profession enseignante et des résultats de notre étude, nous constatons qu'il ne semble
pas évident d'initier le changement au regard des pratiques enseignantes. Nous avons
relevé que les spécialistes en EPS bénéficiaient davantage des occasions de travail avec
leurs collègues d'une même discipline qu'avec leurs collègues d'une autre discipline
scolaire. Cela pourrait s'expliquer par le fait que ces demiers partagent non seulement un
même espace de travail, mais également une identité professionnelle distincte de celle des
autres personnes enseignantes. Il est difficile d'initier un réel changement à l'école sans
qu'il y ait une transformation de sa stmcture traditionnelle.
On réforme l'organisation scolaire, on change les programmes ou la
formation des maîtres, mais le travail en classe reste grosso modo le
même. En ce sens, toutes les réformes scolaires et du métier
d'enseignant semblent vouées à l'échec tant et aussi longtemps que
chaque enseignant reste enfermé seul dans sa classe avec ses élèves.
(Tardif, 2005)
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Face à ces observations, nous faisons le constat suivant : d'une part, la formation
initiale à l'enseignement ne semble pas avoir mis en place de dispositif de formation
propre au développement des compétences en lien avec le «travailler ensemble». D'autre
part, il ne semble pas non plus exister de moyens visant l'identification à une culture
enseignante au sens large à l'intérieur du programme de formation à l'enseignement à
l'étude.
CONCLUSION
Notre étude abordait le <<travailler ensemble» dans une perspective d'ÉPS. Nous
nous sommes plus précisément intéressés au milieu scolaire et à la formation à
l'enseignement. C'est donc dans cette optique que les catégories de personnes
participantes ont été choisies. L'émergence d'un courant de pensée prônant le
professionnalisme collectif au cours des années 1990 et la présence de deux compétences
liées au travail entre acteurs du milieu scolaire à l'intérieur du référentiel des
compétences professionnelles de l'enseignement (Gouvemement du Québec, 2001a) ont
alimenté un certain nombre d'interrogations quant à l'espace réservée au développement
de cette dimension du travail enseignant en formation initiale à l'enseignement ainsi
qu'en milieu scolaire.
Notre étude s'intéressait au sens que différents acteurs donnaient au travail entre
collègues et au développement de cette dimension en formation initiale à l'enseignement.
La richesse de la contribution des participants était liée à la diversité de leur statut et au
niveau de leur implication dans le développement de ces compétences.
Le travail entre collègues en milieu scolaire se réalise de multiples façons, ce qui
engendre un flou sur le plan conceptuel. C'est d'ailleurs pour cette raison que nous
souhaitions clarifier les différents concepts liés au «travailler ensemble ». Comme nous
l'avons mentionné à l'intérieur du chapitre portant sur le cadre conceptuel, les concepts
se distinguent les uns des autres. En effet, il est possible de distinguer les concepts de
concertation, coordination, partenariat, collaboration et de coopération en fonction de
l'intensité des interactions et du niveau d'interdépendance des individus impliqués dans
une situation de «travailler ensemble». À cet effet, les informations fournies par les
personnes rencontrées nous ont permis d'identifier im concept qui se situe à un niveau
inférieur aux cinq déjà présents dans notre cadre conceptuel, il s'agit de l'accomodement.
A la lumière des résultats obtenus, certains éléments retiennent davantage notre
attention. Les spécialistes en EPS mentionnent avoir davantage d'occasions de travailler
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avec leurs collègues d'une même discipline par rapport à leurs collègues d'une autre
discipline ou aux collègues non enseignants. L'identification des personnes spécialistes
entre-elles apparaît importante pour les personnes que nous avons interrogées. La
création du comité des spécialistes du primaire en ÉPS dans le but d'éviter l'isolement en
est d'ailleurs un bon exemple. Lorsque les spécialistes en ÉPS travaillent avec des
collègues d'une autre discipline scolaire, ils disent le faire à l'intérieur de comités en lien
avec la vie scolaire ou encore à l'intérieur d'échanges à propos d'élèves. Sur le plan
conceptuel, les résultats de cette étude nous ont aussi permis d'observer que le cadre
conceptuel que nous avons utilisé ne nous permettait pas d'identifier l'ensemble des
interactions des personnes enseignantes avec leurs collègues. Puisque certaines
interactions décrites par les personnes participantes ne correspondaient à aucun des
concepts préalablement identifiés, nous proposons l'ajout d'un concept qui se caractérise
par des interactions de très faible intensité et par une forte indépendance des acteurs, celui
d'accommodement.
Il nous apparaît important de retenir que les occasions de travailler ensemble
divergent selon les catégories d'acteurs impliquées. Les différences sont principalement
liées au degré d'intensité des interactions entre les acteurs et aux motifs de la mise en
place du travail entre les collègues. Nous remarquons également que les moyens mis en
place et ceux suggérés par les personnes interrogées pour former au travail entre les
acteurs du milieu scolaire ne tiennent pas compte des conditions favorables et
défavorables qui ont été le plus fréquemment mentionnées par ces mêmes personnes.
Face à ce constat, il serait intéressant de chercher à savoir si les futures personnes
enseignantes seront aptes à faire face aux obstacles qu'elles rencontreront au moment où
elles seront confrontées à un contexte d'insertion professionnelle.
Puisqu'ils sont toumés vers l'approche par compétences, il serait attendu que les
programmes de formation aient déjà harmonisé leurs grilles d'évaluation des stages en y
intégrant l'évaluation des compétences professionnelles. Or, le programme de formation
à l'enseignement de l'ÉPS concerné n'a toujours pas fait ces ajustements à ce jour.
Toujours en ce qui concerne l'évaluation des futures personnes enseignantes à l'intérieur
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de leurs stages de formation, il semble que les occasions de co-enseignement en ÉPS sont
de plus en plus fréquentes. Par contre, comme l'ont souligné des personnes enseignantes
associées, les critères d'évaluation actuels ne permettent pas de considérer ce contexte
d'intervention à l'intérieur de l'évaluation des stagiaires même si, comme nous l'avons
vu, le co-enseignement apparaît de plus en plus fréquemment à l'école primaire.
Pour faire face à cette difficulté, le développement d'instruments de
communication plus performants avec le milieu scolaire et l'implantation de mécanismes
s'inscrivant dans l'esprit d'une approche programme pourraient permettre d'intensifier
les liens existants entre les stages et les cours à l'université. Il s'agit de conditions
essentielles pour que les acteurs du milieu scolaire possèdent une meilleure cormaissance
du programme de formation à l'enseignement de l'ÉPS et pour assurer une meilleure
cohésion des actions favorables au développement des compétences professionnelles.
Il nous apparaîtrait également intéressant d'encourager l'ouverture entre les
programmes de formation à l'enseignement. En effet, si les spécialistes et les futurs
spécialistes en ÉPS possèdent plusieurs occasions de travailler avec leurs collègues d'une
même discipline, la situation est bien différente lorsque l'on parle du travail avec des
personnes enseignantes d'une autre discipline et avec des personnes non enseignantes.
Une meilleure connaissance de l'expertise des acteurs qui composent l'équipe
pédagogique pourrait faciliter l'instauration d'initiatives de travail à l'intérieur d'une
démarche favorable au développement d'une communauté professioimelle où les apports
de chacun pourraient améliorer la qualité des actions destinées à l'élève. Il est toutefois
difficile de prédire les effets d'une telle modalité en formation à l'enseignement, qu'elle
soit initiale ou continue. En effet, les résultats de notre étude nous rappellent à quel point
les conditions interpersonnelles, affectives, organisationnelles et identitaires déterminent
le choix des individus à travailler ou non avec leurs collègues.
En terminant, nous proposons d'éventuelles pistes de recherche. Notre étude s'est
davantage intéressée aux perspectives d'acteurs de l'ÉPS. Des études qui s'intéressent
aux perspectives des autres acteurs du milieu scolaire nous permettraient d'obtenir des
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informations complémentaires quant au sens donné au « travailler ensemble » à l'école.
Aussi, la réalisation d'une étude de cas à l'intérieur d'un établissement reconnu pour le
travail que ses membres effectuent entre eux nous permettrait de recenser les difficultés
rencontrées par les acteurs et d'identifier des stratégies pour faire face à ces difficultés.
Cela nous permettrait d'aller au-delà de l'identification de conditions favorables et
défavorables à la mise en place à l'accomplissement du «travailler ensemble».
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ANNEXE A. QUESTIONNAIRE SOCIODÉMOGRAPHIQUE DESTINÉ AUX
FORMATEURS UNIVERSITAIRES À L'ENSEIGNEMENT
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Code personnel_
Questionnaire sociodémographique destiné aux formateurs universitaires
1) Identification personnelle
o Sexe de la personne répondante : Masculin Féminin
o Âge de la personne répondante :
2) Expérience professionnelle
Combien d'armées d'expérience possédez-vous
comme professeur(e) ou chargé(e) de cours à
l'université?
Nombre d'armées d'expérience en enseignement
en milieu scolaire (primaire/secondaire)?
Nombre d'armées en supervision de stage en EPS
3) Est-ce que vous enseignez dans d'autres programmes universitaires que celui du
baccalauréat en enseignement de l'éducation physique et à la santé?
4) Si vous avez répondu oui à la question précédente, précisez le ou les programmes
dans lesquels vous intervenez :
5) Questions en lien avec le «travailler ensemble» en enseignement
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a) Avez-vous déjà vécu des occasions d'intervention de type co-enseignement ?
Oui Non
b) Identifiez (s'il y a lieu) le ou les projets dans lesquels vous étiez impliqués au sein de
l'établissement à titre de personne enseignante.




Questionnaire sociodémographique destiné aux personnes enseignantes
associées
1. Identification personnelle
•  Sexe de la personne répondante : Masculin Féminin
• Âge de la personne répondante ;
2. Formation initiale en enseignement
Titre du programme de formation initiale (exemple :
baccalauréat en éducation physique et à la santé)
Année d'obtention du diplôme
3. Formation continue au travail en enseignement
Titre ou thématique de la formation reçue Année de la formation
4. Avez-vous déjà participé à une activité de formation abordant le travail entre
enseignants? Oui Non.
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5. Si vous avez répondu par l'affirmative à la question précédente, inscrivez le
moment et l'endroit où vous avez reçu cette formation.
6. Autre(s) formation(s) réalisée(s) par le participant
Titre du programme ou de la formation Année d'obtention du
diplôme ou nombre de
session(s) réalisée(s)
1. Expérience de travail dans le domaine de l'enseignement
Nombre d'années d'expérience dans cet établissement
Nombre d'années d'expérience en tant qu'enseignant-associé
Nombre d'années d'expérience en supervision de stage
Nombre d'années d'expérience en enseignement
Nombre d'établissements où vous avez travaillé à titre
d'enseignant.
Nombre d'établissements où vous travaillez à titre
d'enseignant cette année.
8. Autre(s) expérience(s) de travail pertinente(s)
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Titre du poste occupé Durée
9. Description de votre milieu de travail/stage aetuel
* Si vous intervenez dans plusieurs milieux d'enseignement, veuillez répondre aux
questions suivantes en faisant la distinction entre les différents établissements.
Taille de l'établissement (nombre d'élèves)
Importance du personnel enseignant (nombre de personnes au
sein de l'équipe pédagogique)
Importance du personnel non-enseignant (éducation
spécialisé, infirmière, psychologue, etc.)
Nombre d'éducateurs physiques rattachés à l'école
Classe d'accueil (Immersion)
Classe d'adaptation scolaire (classe ressource, communication,
TC, TED)
Classe à statut régulier
10. Questions en lien avec le «travailler ensemble» en enseignement
Avez-vous déjà vécu des occasions d'intervention de type co-enseignement ?
Oui Non
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•  Au cours de l'année scolaire 2008-2009, vivez-vous des occasions d'intervention de
type co-enseignement?
•  Si vous avez répondu oui à la question précédente, quel est le pourcentage de votre
tâche rattaché aux interventions de type co-enseignement?
•  Identifiez le ou les projets dans lesquels vous êtes impliqués au sein de l'établissement.
ANNEXE C. QUESTIONNAIRE SOCIODEMOGRAPHIQUE DESTINÉ AUX
PERSONNES STAGIAIRES EN ÉPS
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Code personnel_
Questionnaire sociodémographique destiné aux personnes stagiaires
en ÉPS
1. Identification personnelle
•  Sexe de la personne répondante : Masculin Féminin
• Âge de la personne répondante :
2. Formation initiale en enseignement
Titre du programme de formation initiale (exemple :
baccalauréat en éducation physique et à la santé)
Année d'obtention du diplôme
3. Avez-vous déjà participé à une activité de formation abordant le travail entre
enseignants? Oui Non.
4. Si vous avez répondu par l'affirmative à la question précédente, inscrivez le
moment et l'endroit où vous avez reçu cette formation.
5. Autre(s) expérience(s) de travail pertinente(s)
Titre du poste occupé Durée
6. Description de votre milieu de travail/stage actuel
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* Si vous intervenez dans plusieurs milieux d'enseignement, veuillez répondre aux
questions suivantes en faisant la distinction entre les différents établissements.
Taille de l'établissement (nombre d'élèves)
Importance du personnel enseignant (nombre de personnes au
sein de l'équipe pédagogique)
Importance du personnel non-enseignant (éducation
spécialisé, infirmière, psychologue, etc.)
Nombre d'établissements où vous intervenez en tant que
stagiaire en EPS
Nombre d'éducateurs physiques rattachés à l'école
Classe d'accueil (Immersion)
H
Classe d'adaptation scolaire (classe ressource, communication,
TC, TED)
Classe à statut régulier
Questions en lien avec le «travailler ensemble» en enseignement
•  Avez-vous déjà vécu des occasions d'intervention de type co-enseignement ?
Oui Non
•  Au cours de l'année scolaire 2008-2009, vivez-vous des occasions d'intervention de
type co-enseignement ? Si oui, quel est le pourcentage de votre
tâche rattaché aux interventions de type co-enseignement ?
Identifiez (s'il y a lieu) le ou les projets dans lesquels vous êtes impliqués au sein de
l'établissement.




Questionnaire sociodémographique destiné aux directions d'écoles
1) Identification personnelle
•  Sexe de la personne répondante : Masculin Féminin
• Age de la personne répondante :
2) Formation initiale en enseignement
Titre du programme de formation initiale (exemple :
baccalauréat en éducation physique et à la santé)
Année d'obtention du diplôme
3) Avez-vous déjà participé à une activité de formation abordant le travail entre
enseignants? Oui Non.
4) Si vous avez répondu par l'affirmative à la question précédente, inscrivez le
moment et l'endroit où vous avez reçu cette formation.
5) Autre(s) formation(s) réalisée(s) par le participant
Titre du programme ou de la formation Année d'obtention du
diplôme ou nombre de
.session(s) réalisée(s)
6) Expérience de travail dans le domaine de l'enseignement
177
Nombre d'années d'expérience en tant que membre de la
direction dans cet établissement.
Nombre d'années d'expérience en enseignement.
Nombre d'établissements où vous avez travaillé à titre de
personne enseignante.
Nombre d'établissements où vous avez travaillé à titre de
membre d'une direction.
Nombre d'établissements où vous travaillé à titre de membre
d'une direction cette année.
1) Autre(s) expérience(s) de travail pertinente(s)
Titre du poste occupé Durée
8) Description de votre milieu de travail
* Si vous intervenez dans plusieurs établissements cette année, veuillez répondre aux
questions suivantes en faisant la distinction entre les différents établissements.
Taille de l'établissement (nombre d'élèves)
Importance du personnel enseignant (nombre de personnes au
sein de l'équipe pédagogique)
Importance du personnel non-enseignant (éducation
spécialisé, infirmière, psychologue, etc.)
Nombre d'éducateurs physiques rattachés à l'école
178
Classe d'accueil (Immersion)
Classe d'adaptation scolaire (classe ressource, communication,
TC, TED)
Classe à statut régulier
9) Questions reliées au «travailler ensemble» en enseignement
Avez-vous déjà vécu des occasions d'intervention de type co-enseignement ?
Oui Non
Identifiez (s'il y a lieu) le ou les projets dans lesquels vous étiez impliqués au sein de
l'établissement à titre de personne enseignante?
ANNEXE E. SCHEMA D'ENTREVUE DESTINÉ AUX FORMATEURS
UNIVERSITAIRES À L'ENSEIGNEMENT
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1) Le sens du travailler ensemble en enseignement pour les acteurs
Quel sens donnez-vous au concept « travailler ensemble » dans le domaine de
l'enseignement?
Quelle est l'importance du « travailler ensemble » dans le contexte de l'ÉPS?
2) La place occupée par le « travailler ensemble » dans le quotidien des
enseignants et au sein de leur établissement
Décrivez (s'il y a lieu) des expériences typiques de travail avec ;
a) des collègues enseignants d'une même discipline;
b) d'une autre discipline;
c) des collègues non enseignants.
3) Les conditions favorables et défavorables au « travailler ensemble » dans
les équipes pédagogiques
Quelles sont les conditions favorables à l'élaboration d'un travail de qualité avec :
a) des personnes enseignantes d'une même discipline scolaire?;
b) des enseignants d'une autre discipline?;
c) des collègues non enseignants?
Quelles sont les conditions défavorables (rencontrés ou anticipés) à l'élaboration
d'un « travailler ensemble » dans une école?
4) Les moyens mis en place pour préparer les futurs enseignants au
« travailler ensemble »
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Où devrait-on davantage travailler le développement de la compétence à travailler
ensemble (Université, dans les stages, autres)?
Quel visage paraît prendre l'apprentissage du « travailler ensemble >> à l'intérieur
de votre programme de formation?
Comment évalue-t-on la compétence à «travailler ensemble» avec une équipe
pédagogique à l'intérieur des stages de formation ?
Quel rôle pourrait-on faire jouer à une personne en formation en ÉPS pour qu'elle
développe des habiletés au regard du « travailler ensemble »?
ANNEXE F. SCHEMA D'ENTREVUE DESTINÉ AUX PERSONNES
ENSEIGNANTES ASSOCIÉES EN ÉPS
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1) La place occupée par le «travailler ensemble» dans le quotidien des
enseignants et au sein de leur établissement
• Décrivez- vos expériences typiques de travail avec :
a) des collègues enseignants d'une même discipline;
b) des collègues d'une autre discipline;
c) des collègues non enseignants.
• Quand vous travaillez avec vos collègues de l'équipe pédagogique, sur quoi
travaillez-vous?
• Au regard du « travailler ensemble », quelles sont les effets observés sur :
a) le climat de l'école?;
b) les apprentissages des élèves?;
c) le développement des compétences professionnelles?
2) Le sens donné au « travailler ensemble » en enseignement pour les acteurs
•  Quelle est l'importance du « travailler ensemble » dans le contexte de l'ÉPS?
3) Les moyens mis en place pour préparer les futurs enseignants au « travailler
ensemble »
• Quels moyens sont mis en place pour préparer les stagiaires au «travailler
ensemble » au sein d'équipes pédagogiques?
•  Comment s'évalue la compétence à travailler ensemble avec une équipe
pédagogique à l'intérieur des stages de formation ?
• Où devrait-on davantage travailler le développement d'aptitudes à «travailler
ensemble»?
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• Quelles activités du programme de formation préparent au « travailler
ensemble »?
• Quel a été le rôle respectif des acteurs suivants dans le développement de votre
capacité à effectuer un travail avec :
-  Une direction d'école ?;
Des persormes enseignantes en EPS?;
-  D'autres collègues enseignants?;
-  Des stagiaires en EPS?;
-  Des formateurs universitaires à l'enseignement?
4) Les conditions favorables et défavorables du « travailler ensemble »
•  Comment les dirigeants d'établissement s'y prerment-ils pour mettre de l'avant le
« travailler ensemble » dans votre établissement?
•  Quelles sont les conditions favorables et défavorables à un travail de qualité
avec :
a) des enseignants d'une même discipline scolaire?;
b) des enseignants d'une autre discipline scolaire?;
c) des collègues non enseignants?
ANNEXE G. SCHEMA D'ENTREVUE DESTINE AUX PERSONNES
STAGIAIRES EN ÉPS
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2) La place occupée par le « travailler ensemble » dans le quotidien des
enseignants et au sein de leur établissement
• Décrivez vos expériences et les observations que vous avez faites en ce qui
concerne le travail avec des collègues:
a) d'une même discipline;
b) d'une discipline différente;
c) non enseignants.
•  Selon vous, quel est l'impact du « travailler ensemble » sur :
a) la qualité des apprentissages?;
b) le climat de l'école?;
c) le développement de compétences professionnelles?
3) Le sens donné au « travailler ensemble » dans le milieu scolaire
A partir de vos observations et expériences....
•  Quelle importance revêt le « travailler ensemble » à l'école?
•  Plus précisément, quelle importance revêt cette dimension du travail enseignant
dans le contexte de l'enseignement de l'ÉPS ?
4) Les conditions favorables et défavorables au « travailler ensemble »
Quand les enseignants travaillent ensemble, sur quoi travaillent-ils?
•  Quelles sont les conditions favorables à l'élaboration d'un travail
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a) avec des personnes enseignantes d'une même discipline?;
b) avec des personnes enseignantes d'une autre discipline?;
c) avec des persoimes non-enseignantes?
•  Quelles sont les conditions défavorables à l'élaboration d'un «travailler
ensemble » dans une école?
•  Les moyens mis en place pour préparer les futurs enseignants au
« travailler ensemble »
•  Où devrait-on davantage travailler le développement de la compétence à
travailler ensemble? (Université, dans les stages, en pratique)
•  Quels sont les moyens visant à préparer les futurs enseignants au « travailler
ensemble » au sein d'équipes pédagogiques?
• A l'intérieur de votre programme de formation, quelles sont les activités qui
visent à développer l'apprentissage du« travailler ensemble »?
Quel est ou quel serait le rôle respectif des acteurs suivants dans le
développement de votre capacité à effectuer un « travailler ensemble » en tant que
stagiaire?
-  Une direction d'école ?;
-  Des enseignants en ÉPS?;
D'autres collègues enseignants?;
Des collègues stagiaires en ÉPS?;
Des formateurs universitaires à l'enseignement?
ANNEXE H. SCHÉMA D'ENTREVUE DESTINÉ AUX DIRECTIONS DES
ÉCOLES
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1) Le sens donné au « travailler ensemble » en enseignement pour les
acteurs
•  Quelle est l'importance du « travailler ensemble » en enseignement?
•  Dans le contexte de l'enseignement de l'ÉPS, quelle importance cette dimension
revêt-elle?
2) La place occupée par le « travailler ensemble » dans le quotidien des
enseignants et au sein de leur établissement
• Quelle place le « travailler ensemble » occupe-t-il à l'intérieur de l'équipe
pédagogique de votre établissement?
3) Les conditions favorables et défavorables au travail entre enseignants
• Quelles sont les conditions favorables et défavorables à la mise en place d'un
« travailler ensemble » au sein de l'équipe pédagogique?
•  Parmi les conditions que vous avez identifiées, quelles sont celles sous votre
contrôle et celles qui ne le sont pas?
4) Les moyens mis en place pour préparer les futurs enseignants au
« travailler ensemble »
•  Où devrait-on davantage travailler le développement de la compétence à
travailler ensemble? (au sein du programme de formation à l'université, dans les
stages, autres)
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•  Comment les directions d'écoles s'y preiment-ils pour mettre de l'avant le
« travailler ensemble » chez des stagiaires?
•  Quels sont les moyens visant à préparer les futurs enseignants au «travailler
ensemble » au sein d'équipes pédagogiques?
•  Comment évalue-t-on la compétence à travailler ensemble avec une équipe
pédagogique à l'intérieur des stages de formation ?
• Quel est le rôle des acteurs suivants au regard du développement d'aptitudes et de
compétences à travailler ensemble :
-  d'une direction d'école?;
d'enseignant en ÉPS?;
de stagiaire en ÉPS?;
-  de formateurs universitaires à l'enseignement?
ANNEXE I. GRILLE D'ANALYSE POUR LES FORMATEURS
UNIVERSITAIRES À L'ENSEIGNEMENT
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1. Le sens donné au concept «travailler ensemble» dans le domaine de
l'enseignement
Dans cette catégorie, se retrouvent les représentations que les formateurs
universitaires à l'enseignement se font du «travailler ensemble» dans le domaine de
l'enseignement (ex : définitions du «travailler ensemble» et des concepts qui y sont liés,
objectifs visés à l'intérieur d'un «travailler ensemble», etc.). Entrent également dans cette
catégorie des exemples de diverses natures utilisés par les acteurs pour préciser leurs
propos.
2. Modalités de la mise en place et de l'accomplissement du «travailler
ensemble» en milieu scolaire
Dans cette catégorie, se retrouvent des observations et/ou des expériences vécues par
des formateurs universitaires à l'enseignement de l'ÉPS en ce qui a trait aux modalités de
la mise en place du «travailler ensemble» chez les acteurs du milieu scolaire et aux
descriptions des façons par lesquelles s'effectue le travail entre acteurs du milieu scolaire.
2.1 Modalités de la mise en place et de l'accomplissement du «travailler ensemble»
entre des personnes enseignantes d'une même discipline
Se retrouvent dans cette sous-catégorie des observations et/ou des expériences
vécues par des formateurs universitaires en ce qui concerne les modalités liés au
«travailler ensemble» ainsi que les moyens que des personnes enseignantes d'une même
discipline (ex : EPS, titulaires de classes) se sont données pour fonctionner.
2.2 Modalités de la mise en place et de l'accomplissement du «travailler ensemble»
entre des personnes enseignantes d'une discipline différente
Se retrouvent dans cette sous-catégorie des observations et/ou des expériences
vécues par des formateurs universitaires en ce qui concerne les modalités du «travailler
ensemble» ainsi que les moyens que les personnes enseignantes en ÉPS et celles d'autres
disciplines se sont donnés pour fonctionner.
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2.3 Modalités de la mise en place et de l'accomplissement du «travailler ensemble»
entre des personnes enseignantes et des personnes non enseignantes
Se retrouvent dans cette sous-catégorie des observations et/ou des expériences
vécues par des formateurs universitaires en ce qui concerne les raisons de travailler
ensemble ainsi que les moyens que des personnes enseignantes en ÉPS et des personnes
non enseignantes se sont donnés pour fonctionner.
3. Les conditions reliées à la mise en place et à la réalisation d'un travail avec
des collègues.
Dans cette catégorie, se retrouvent les éléments qui, selon les formateurs
universitaires à l'enseignement de l'ÉPS, sont favorables et ceux qui sont défavorables à
la mise en place et à l'accomplissement d'un travail entre collègues en milieu scolaire et
dans des contextes semblables.
4. Les impacts du «travailler ensemble» en milieu scolaire
Dans cette catégorie, les formateurs universitaires à l'enseignement de l'ÉPS
interrogés évoquent à partir de leurs expériences et de leurs perspectives, des impacts
possibles et effectifs du « travailler ensemble ».
4.1 Les impacts du «travailler ensemble» sur les apprentissages des élèves
Dans cette sous-catégorie se trouve tout ce qui est lié au concept du «travailler
ensemble» et qui est susceptible d'influencer les apprenants, les conditions
d'apprentissage et leurs apprentissages à proprement parler (ex : cohérence dans les
contenus d'apprentissage, planification commune, développement d'un langage commun,
climat pédagogique, motivation, etc.).
4.2 Les impacts du «travailler ensemble» sur le climat de travail dans une école
Dans cette sous-catégorie se trouvent des propos des formateurs universitaires à
l'enseignement de l'ÉPS interrogés à propos des effets du travail entre collègues sur
l'atmosphère de travail pour les membres du personnel d'un établissement scolaire (ex :
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sentiment d'appartenance à l'établissement, relations harmonieuses entre collègues
enseignants, bien-être au travail, etc.).
4.3 Les impacts du «travailler ensemble» sur le développement des compétences
professionnelles et de l'identité professionnelle des acteurs.
Dans cette sous-catégorie se trouvent les éléments qui permettent de mettre en
évidence les effets du «travailler ensemble» sur le développement des compétences
professionnelles des stagiaires et des personnes enseignantes (améliorer ses interventions
grâce aux commentaires de collègues, partage d'expertise, etc.) selon les acteurs
interrogés. Les impacts du «travailler ensemble» sur le développement de l'identité
professionnelle des personnes stagiaires et des personnes enseignantes en fonction entrent
également dans cette catégorie.
5. La place occupée par le développement du «travailler ensemble» en
formation initiale à l'enseignement.
Dans cette catégorie, les formateurs universitaires à l'enseignement évoquent des
moyens utilisés pour mettre en place le travail entre collègues chez les acteurs impliqués
dans le programme de formation à l'enseignement et pour développer cette compétence
chez les persormes stagiaires eh EPS.
5.1 La place qu'occupe le «travailler ensemble» chez les acteurs (professeurs,
chargés de cours, direction du programme, etc.) du programme de formation à
l'enseignement de l'ÉPS et de la Faculté
Dans cette sous-catégorie sont regroupés les propos des formateurs universitaires
en ce qui concerne le travail entre les différents acteurs du programme de formation à
l'enseignement de l'ÉPS dans différents contextes (ex : les activités pédagogiques du
programme de formation, la recherche, les services aux étudiants, etc.).
5.2 Les moyens mis en place et ceux qui seraient favorables au développement
du «travailler ensemble» à l'intérieur des stages de formation de l'ÉPS
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Dans cette sous-catégorie se trouvent les moyens (stratégies et méthodes
pédagogiques, transmission de croyances et de valeurs, etc.) mis en place par les acteurs
impliqués dans les stages de formation à l'enseignement de l'ÉPS visant le
développement du «travailler ensemble» en stage de formation à l'enseignement et dans
les séminaires de stage. Entrent également dans cette sous-catégorie les stratégies
envisagées par les acteurs pour développer cette dimension du travail au travers des
stages de formation et des séminaires de stage.
5.3 Les moyens mis en place et ceux qui seraient favorables au développement du
«travailler ensemble» dans les activités pédagogiques du programme de formation
de l'ÉPS
Dans cette sous-catégorie se trouvent les moyens (stratégies et méthodes
pédagogiques, transmission de croyances et de valeurs, etc.) mis en place pour
développer l'apprentissage du «travailler ensemble» chez les stagiaires en ÉPS à
l'intérieur des autres activités pédagogiques que les stages de formation et les séminaires
de stage. Entrent également dans cette sous-catégorie les moyens envisagés par les
acteurs pour développer cette dimension du travail dans les activités pédagogiques du
programme de formation.
5.4 Le développement de compétences liées au travailler «ensemble» dans d'autres
contextes qu'en formation initiale à l'enseignement.
A l'intérieur de cette sous-catégorie, se retrouvent les représentations et les
perspectives des formateurs universitaires à l'enseignement en ce qui concerne le
développement du «travailler ensemble» par le biais d'expériences diverses ne se
rapportant pas à la formation à l'enseignement à proprement parler (pratique de sports
collectifs, apprentissages réalisés à l'école primaire et secondaire, etc.)
6. Autres
Tout élément en lien avec le travail entre collègues et qui n'entre dans aucune autre
catégorie ou sous-catégorie déjà existante.
ANNEXE J, GRILLE D'ANALYSE POUR LES PERSONNES ENSEIGNANTES
ASSOCIÉES
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1. Modalités de la mise en place et de raccomplissement du travail entre acteurs du
milieu scolaire.
Dans cette catégorie, se retrouvent des descriptions fournies par des personnes
enseignantes en EPS en ce qui concerne la mise en place du « travailler ensemble» ainsi
que les façons par lesquelles s'effectue le «travailler ensemble» dans leur établissement
d'attache.
1.1 Modalités de la mise en place et de l'accomplissement d'un travail entre des
personnes enseignantes d'une même discipline à l'intérieur d'un même
établissement scolaire.
Se retrouvent dans cette sous-catégorie des descriptions fournies par des persoimes
enseignantes en EPS en ce qui conceme les modalités de la mise en place du «travailler
ensemble» ainsi que les modalités que les personnes enseignantes d'une même discipline
se sont données pour travailler ensemble. S'y retrouvent également les rôles que peuvent
jouer les différents acteurs dans un contexte de travail entre collègues.
1.1.1 En ce qui concerne lés étapes de pré intervention
Dans cette sous-sous-catégorie, se trouvent les modalités de la mise en place d'un travail
entre enseignants et leurs façons de procéder en ce qui conceme les étapes de préparation
de cours.
1.1.2 En ce qui concerne le travail de type co-enseignement en phase interactive
Dans cette sous-sous-catégorie, se trouvent les modalités de la mise en place d'un travail
entre enseignants et leurs façons de procéder en ce qui conceme les interventions de co-
enseignement (ex : modèle utilisé, répartition des tâches d'enseignement, etc.).
1.1.3 En ce qui concerne les étapes de post intervention
Dans cette sous-sous-catégorie, se trouvent les modalités de la mise en place d'un travail
entre enseignants et leurs façons de procéder dans les étapes de post intervention.
198
1.1.4 Autres modalités de la mise en place et de l'accomplissement d'un travail avec
des collègues d'une même discipline.
Dans cette sous-sous-catégorie, se trouvent des éléments liés aux modalités de la mise en
place et de l'accomplissement d'un travail entre des personnes enseignantes d'une même
discipline qui demeurent trop générales et qui n'entrent dans aucune des autres sous-
catégories.
1.2 Modalités de la mise en place et de l'accomplissement d'un travail entre des
personnes enseignantes en ÉPS d'une même discipline dans des établissements
scolaires différents.
Dans cette sous-catégorie, se trouvent des éléments liés aux modalités de la mise en place
d'un travail entre personnes enseignantes en ÉPS et à leurs façons de procéder dans le
contexte du «travailler ensemble».
1.3 Modalités de la mise en place et de l'accomplissement d'un travail entre des
personnes enseignantes d'une discipline différente.
Se retrouvent dans cette sous-catégorie des descriptions foumies par des personnes
enseignantes en ÉPS en ce qui conceme les modalités de la mise en place d'un travail
avec des personnes enseignantes de disciplines différentes et à leurs façons de procéder
dans un tel contexte.
1.4 Modalités de la mise en place et de l'accompagnement d'un travail collectif entre
des personnes enseignantes et des personnes non enseignantes.
Se retrouvent dans cette sous-catégorie des descriptions foumies par des personnes
enseignantes en ÉPS en ce qui concerne les modalités d'un travail entre des personnes
enseignantes et des personnes non enseignantes et leurs façons de procéder pour mettre
en place et accomplir ce type de travail.
1.5 Modalités de la mise en place et de l'accomplissement du «travailler ensemble» à
l'école de façon générale.
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Dans cette sous-catégorie, se retrouvent des descriptions fournies par des personnes
enseignantes en EPS en ce qui concerne la manière de mettre en place et de réaliser un
travail avec des collègues en milieu scolaire.
2. Les impacts du «travailler ensemble» en milieu scolaire.
Dans cette catégorie, les persormes enseignantes en ÉPS évoquent des impacts possibles
et effectifs liés au «travailler ensemble» en milieu scolaire à partir d'expériences vécues
et de leurs perspectives.
2.1 Les impacts du «travailler ensemble» sur les apprentissages des élèves.
Dans cette sous-catégorie se trouve tout ce qui est lié au travail entre collègues du milieu
scolaire et qui est susceptible d'avoir un effet sur les apprentissages des élèves et les
conditions qui s'y rapportent selon les personnes enseignantes en ÉPS interrogées (ex :
cohérence dans les contenus d'apprentissage, planification commune, développement
d'un langage commun, climat pédagogique, motivation, etc.).
2.2 Les impacts du «travailler ensemble» sur le climat de travail à l'école.
Dans cette sous-catégorie se trouvent des propos des personnes enseignantes en ÉPS
interrogées à propos des effets du «travailler ensemble» sur l'atmosphère de travail des
membres du persormel d'un établissement scolaire (ex ; sentiment d'appartenance à
l'école, relations harmonieuses entre collègues enseignants, bien-être au travail, etc.).
2.3 Les impacts du «travailler ensemble» sur le développement des compétences
professionnelles et de l'identité professionnelle des acteurs.
Dans cette sous-catégorie se trouvent les éléments qui permettent de mettre en évidence
les effets du travail entre acteurs du milieu scolaire sur le développement des
compétences professionnelles des personnes enseignantes (ex : améliorer la qualité de ses
interventions grâce aux commentaires et à l'aide de collègues, partage d'expertise,
développement d'habiletés d'ordres sociales et communicationnelles, etc.). Les impacts
qu'a ce travail sur le développement de l'identité professionnelle des personnes
enseignantes en fonction entrent également dans cette catégorie.
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3. Les conditions reliées à la mise en place et à l'accomplissement d'un travail
collectif.
Dans cette catégorie, se retrouvent les éléments qui, selon les personnes enseignantes en
EPS, sont favorables et ceux qui sont défavorables à la mise en place et à
l'accomplissement du «travailler ensemble» en milieu scolaire.
3.1 Les conditions favorables et défavoriables reliées à la mise en place et à
l'accomplissement d'un travail entre des personnes enseignantes d'une même
discipline.
Dans cette sous-catégorie, se retrouvent les éléments qui facilitent la mise en place et
l'accomplissement d'un travail entre des personnes enseignantes d'une même discipline
et ceux qui les rendent plus difficile (les conditions peuvent entre autres être de nature
organisationnelle, culturelle, disciplinaire, personnelle, interpersonnelle ou identitaire).
3.2 Les conditions favorables et défavorables reliées à la mise en place et à
l'accomplissement d'un travail avec des personnes enseignantes d'une discipline
différente.
Dans cette sous-catégorie, se retrouvent les éléments qui facilitent la mise en place et
l'accomplissement d'un travail entre des personnes enseignantes de disciplines
différentes et ceux qui le rendent plus difficile (les conditions peuvent être notamment de
nature organisationnelle, culturelle, disciplinaire, personnelle, interpersonnelle ou
identitaire).
3.3 Les conditions favorables et défavorables reliées à la mise en place et à
l'accomplissement d'un travail entre des personnes enseignantes et des personnes
non enseignantes.
Dans cette sous-catégorie, se retrouvent les éléments qui facilitent la mise en place et
l'accomplissement d'un travail entre des personnes enseignantes et des personnes non
enseignantes et ceux qui le rendent plus difficile (les conditions peuvent être notamment
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de nature organisatioimelle, culturelle, disciplinaire, personnelle, interpersonnelle, ou
identitaire).
3.4 Autres conditions favorables et défavorables reliées à la mise en place et à
l'accomplissement du «travailler ensemble» en milieu scolaire.
Dans cette sous-catégorie, se retrouvent les éléments qui facilitent la mise en place et
l'accomplissement du «travailler ensemble» ou qui le rendent plus difficile et qui ne se
rapportent pas à une des sous-catégories précédentes en raison du manque d'information
nous permettant de préciser le type d'acteur.
4. La place qu'occupe le développement du «travailler ensemble» en formation à
l'enseignement de l'ÉPS.
Dans cette catégorie, se retrouvent un ensemble de moyens (stratégies, transmission de
croyances et de valeurs, etc.) que les acteurs du milieu scolaire et de la formation à
l'enseignement mettent en place pour développer des compétences relatives au «travailler
ensemble» chez les stagiaires en ÉPS.
4.1 Les moyens mis en place pour développer le «travailler ensemble» à l'intérieur
des stages de formation.
A l'intérieur de cette sous-catégorie, se retrouvent un ensemble de moyens (stratégies et
méthodes pédagogiques, transmission de croyances et de valeurs, etc.) mis en place par
les acteurs impliqués à l'intérieur des stages de formation et qui visent le développement
des compétences liées au «travailler ensemble» identifiées en stage de formation à
l'enseignement et lors des séminaires de stage. Le rôle joué par les différents acteurs
impliqués dans les stages de formation entre également dans cette catégorie.
4.2 Les moyens mis en place pour développer le «travailler ensemble» dans les
activités pédagogiques du programme de formation.
A l'intérieur de cette sous-catégorie, se retrouvent les représentations et les perspectives
des personnes enseignantes en EPS quant aux activités pédagogiques que les acteurs de la
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formation à l'enseignement mettent en place pour préparer les futures personnes
enseignantes en EPS au «travailler ensemble» dans le programme de formation à
l'enseignement (à l'exception des stages de formation et des séminaires de stage). Le rôle
joué par les différents acteurs impliqués dans les activités pédagogiques du programme
de formation entre également dans cette catégorie.
4,3 Le développement de compétences liées au «travailler ensemble» dans d'autres
contextes qu'en formation initiale à l'enseignement
A l'intérieur de cette sous-catégorie, se retrouvent les moyens que des personnes
enseignantes en EPS ont identifiés en ce qui concerne le développement du «travailler
ensemble» par le biais d'expériences diverses pouvant être préalables ou concomitantes à
la formation à l'enseignement, mais qui n'ont pas de lien à proprement parler (ex :
pratique de sports collectifs, apprentissages antérieurs effectués à l'école primaire et
secondaire, etc.)
5. Autres
Toute information mentionnée par les personnes enseignantes en ÉPS qui est en lien avec
le «travailler ensemble» et qui n'entre dans aucune autre catégorie déjà existante.
ANNEXE K. GRILLE D'ANALYSE POUR LES STAGIAIRES EN ÉPS
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1. Modalités de la mise en place et de l'accomplissement du «travailler ensemble» à
l'école.
Dans cette catégorie, se retrouvent des descriptions des stagiaires en EPS en ce qui
concerne les modalités de la mise en place du «travailler ensemble» ainsi que les façons
de procéder dans leur établissement d'attache.
1.1 Modalités de la mise en place et de l'accomplissement d'un travail entre des
personnes enseignantes d'une même discipline.
Se retrouvent dans cette sous-catégorie des descriptions foumies par des stagiaires en
EPS en ce qui conceme les modalités de la mise en place du travail entre les persormes
enseignantes d'une même discipline ainsi que les modalités qu'elles se sont données pour
travailler ensemble. S'y retrouvent également les rôles que peuvent jouer les différents
acteurs dans un contexte de « travailler ensemble ».
1.1.1 En ce qui concerne les étapes de pré intervention
Dans cette sous-sous-catégorie, se trouvent les modalités de la mise en place d'un travail
entre enseignants et leurs façons de procéder en ce qui conceme les étapes de préparation
de cours.
1.1.2 En ce qui concerne les interventions en co-enseignement en phase interactive
Dans cette sous-sous-catégorie, se trouvent les modalités de la mise en place d'un travail
entre enseignants et leurs façons de procéder en ce qui conceme les interventions de co-
enseignement (ex : modèle utilisé, répartition des tâches d'enseignement, etc.).
1.1.3 En ce qui concerne les étapes de post intervention
Dans cette sous-sous-catégorie, se trouvent les modalités de la mise en place d'un travail
entre enseignants et leurs façons de procéder dans les étapes de post intervention.
1.1.4 Autres
Dans cette sous-sous-catégorie, se trouvent des éléments liés aux modalités de la mise en
place et de l'accomplissement du « travailler ensemble » entre des personnes
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enseignantes d'une même discipline et qui n'entrent dans aucime des autres sous-
catégories.
1.2 Modalités de la mise en place et de raccomplissement d'un travail entre des
personnes enseignantes d'une discipline différente.
Se retrouvent dans cette sous-catégorie des descriptions des stagiaires en EPS en ce qui
concerne les motifs liés à la mise en place du «travailler ensemble» et les modalités que
des personnes enseignantes de disciplines différentes se sont données pour travailler
ensemble.
1.3 Modalités de la mise en place et de l'accomplissement du «travailler
ensemble» entre des personnes enseignantes et des personnes non enseignantes.
Se retrouvent dans cette sous-catégorie des descriptions des stagiaires EPS en ce qui
concerne les motifs liés à la mise en place du «travailler ensemble» et les modalités que
des personnes enseignantes et des personnes non enseignantes se sont données pour
effectuer un tel travail.
2. Les impacts du «travailler ensemble» en milieu scolaire.
Dans cette catégorie, les stagiaires en enseignement de l'ÉPS évoquent des impacts
possibles et effectifs du «travailler ensemble» à partir d'expériences vécues et de leurs
perspectives.
2.1 Les impacts du «travailler ensemble» sur les apprentissages des élèves.
Dans cette sous-catégorie se trouve tout ce qui est lié au «travailler ensemble» et qui est
susceptible d'influencer les apprenants, les conditions d'apprentissage et leurs
apprentissages à proprement parler (ex : cohérence dans les contenus d'apprentissage,
planification commune, développement d'un langage commun, climat pédagogique,
motivation, etc.).
2.2 Les impacts du «travailler ensemble» sur le climat de travail à l'école.
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Dans cette sous-catégorie se trouvent des propos des stagiaires en ÉPS à propos des
effets du «travailler ensemble» sur l'atmosphère de travail des membres du personnel
d'un établissement scolaire (ex : sentiment d'appartenance à l'établissement, relations
harmonieuses entre collègues enseignants, bien-être au travail, etc.).
2.3 Les impacts du «travailler ensemble» sur le développement des compétences
professionnelles et de l'identité professionnelle des acteurs.
Dans cette sous-catégorie se trouvent les éléments qui permettent de mettre en évidence
les effets du «travailler ensemble» sur le développement des compétences
professionnelles des stagiaires (ex : améliorer ses interventions grâce aux commentaires
de collègues, partage d'expertise, développement d'habiletés d'ordres sociales et
commuaicationnelles). Les impacts liés au développement de l'identité professionnelle
des stagiaires entrent également dans cette catégorie.
3. Les conditions reliées à la mise en place et à l'accomplissement d'un travail entre
collègues du milieu scolaire.
Dans cette catégorie, se retrouvent les éléments qui, selon les stagiaires en ÉPS, sont
favorables et ceux qui sont défavorables à la mise en place ainsi qu'à l'accomplissement
du «travailler ensemble» en milieu scolaire et dans des contextes semblables.
3.1 Les conditions favorables et défavorables reliées à la mise en place et à
l'accomplissement d'un travail entre des personnes enseignantes d'une même
discipline.
Dans cette sous-catégorie, se retrouvent les éléments qui facilitent la mise en place et
l'accomplissement du travail entre des personnes enseignantes d'une même discipline et
ceux qui le rend plus difficile (les conditions peuvent être notamment de nature
organisationnelle, culturelle, disciplinaire, personnelle, interpersonnelle ou identitaire).
3.2 Les conditions favorables et défavorables reliées à la mise en place et à
l'accomplissement d'un travail entre des personnes enseignantes d'une discipline
différente.
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Dans cette sous-catégorie, se retrouvent les éléments qui facilitent la mise en place et
l'accomplissement du travail entre des persormes enseignantes de disciplines différentes
et ceux qui le rendent plus difficile (les conditions peuvent être notamment de nature
organisationnelle, culturelle, disciplinaire, personnelle, interpersormelle ou identitaire).
3.3 Les conditions favorables et défavorables reliées à la mise en place et à
l'accomplissement d'un travail entre des personnes enseignantes et des personnes
non enseignantes.
Dans cette sous-catégorie, se retrouvent les éléments qui facilitent la mise en place et
l'accomplissement du travail entre des personnes enseignantes et des personnes non
enseignantes et ceux qui le rendent plus difficile (les conditions peuvent être notamment
de nature organisatiormelle, culturelle, disciplinaire, personnelle, interpersormelle ou
identitaire).
3.4 Autres conditions favorables et défavorables à la mise en place du «travailler
ensemble»
Dans cette sous-catégorie, se retrouvent les éléments qui facilitent la mise en place du
«travailler ensemble» ou qui le rendent plus difficile et qui n'entrent dans aucune des
autres sous-catégories.
4. La place qu'occupe le développement du «travailler ensemble» en formation à
l'enseignement de l'ÉPS.
Dans cette catégorie, se retrouvent un ensemble de moyens (stratégies, transmission de
croyances et de valeurs, etc.) que les acteurs du milieu scolaire et de la formation à
l'enseignement mettent en place pour développer des compétences relatives au concept
«travailler ensemble» chez les stagiaires en EPS.
4.1 Les moyens mis en place et ceux qui seraient favorables au développement du
«travailler ensemble» à l'intérieur des stages de formation de l'ÉPS
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À l'intérieur de cette sous-catégorie, se trouvent les moyens (stratégies et méthodes
pédagogiques, transmission de croyances et de valeurs, etc.) mis en place par les acteurs
impliqués dans les stages de formation visant le développement du «travailler ensemble»
identifiés par les stagiaires. Le rôle joué par les différents acteurs impliqués dans les
stages de formation entre également dans cette catégorie.
4.2 Les moyens mis en place et ceux qui seraient favorables au développement du
«travailler ensemble» dans les activités pédagogiques du programme de formation
de l'ÉPS
A l'intérieur de cette sous-catégorie, se trouvent les moyens (stratégies et méthodes
pédagogiques, transmission de croyances et de valeurs, etc.) mis en place à l'extérieur des
stages et des séminaires de stage qui forment au «travailler ensemble» dans le programme
de formation à l'enseignement évoqués par les stagiaires en ÉPS interrogées. Le rôle joué
par les différents acteurs impliqués dans les activités pédagogiques du programme de
formation entre également dans cette catégorie.
4.3 Le développement de compétences liées au «travailler ensemble» dans d'autres
contextes qu'en formation initiale à l'enseignement.
A l'intérieur de cette sous-catégorie, se retrouvent des éléments mentionnés par les
stagiaires et qui se rapportent au développement du «travailler ensemble» par le biais
d'expériences diverses ne se rapportant pas à la formation à l'enseignement à proprement
parler (pratique de sports collectifs, apprentissages réalisés à l'école primaire et
secondaire, etc.)
5. Autres
Toute information mentiormée par les stagiaires qui est en lien avec le concept «travailler
ensemble» et qui n'entre dans aucune autre catégorie déjà existante.
ANNEXE L. GRILLE D'ANALYSE POUR LES DIRECTIONS D'ECOLES
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1. Modalités de la mise en place et de l'accomplissement du «travailler
ensemble» en milieu scolaire.
Dans cette catégorie, se retrouvent des propos de directions d'écoles se rapportant aux
modalités de la mise en place du «travailler ensemble» chez les acteurs du milieu scolaire
et des descriptions des modalités que nécessite un tel type de travail.
* A noter que dans le cas où il est mentionné la catégorie d'acteurs dans la question et
que la réponse peut difficilement nous -démontrer qu 'il y a présence d'autres acteurs que
ceux présents dans la question, ceux-ci ont préséances.
1.1 Modalités de la mise en place et de l'accomplissement du «travailler ensemble»
entre des personnes enseignantes d'une même discipline dans un même
établissement.
Dans cette sous-catégorie, se retrouvent des propos de directions d'écoles évoquant les
modalités de la mise en place du «travailler ensemble» chez les acteurs du milieu scolaire
et/ou des descriptions des modalités que nécessite im tel type de travail entre des
personnes enseignantes d'une même discipline.
1.1.1 En ce qui concerne les étapes de pré intervention
Dans cette sous-sous-catégorie, se trouvent les modalités de la mise en place d'un travail
entre enseignants et leurs façons de procéder en ce qui concerne les étapes liées à la
préparation de cours (échanges de matériel, préparation et partage de planifications, etc.).
1.1.2 En ce qui concerne le travail de type co-enseignement
Dans cette sous-sous-catégorie, se trouvent les modalités de la mise en place d'un travail
entre enseignants et leurs façons de procéder en ce qui concerne les interventions de co-
enseignement (ex : modèle utilisé, répartition des tâches d'enseignement, organisation
des séances, etc.).
1.1.3 En ce qui concerne les étapes de post intervention
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Dans cette sous-sous-catégorie, se trouvent les modalités de la mise en place d'un travail
entre enseignants et leurs façons de procéder dans les étapes de post intervention (bilans,
ajustements, évaluations, etc.).
1.1.4 Autres modalités de la mise en place et de l'accomplissement d'un travail avec
des collègues d'une même discipline.
Dans cette sous-sous-catégorie, se trouvent des éléments liés aux modalités de la mise en
place et de l'accomplissement d'un travail avec des personnes enseignantes d'une même
discipline qui demeurent trop générales et/ou qui ne peuvent entrer dans aucune des sous-
catégories précédentes.
1.2 Modalités de la mise en place et de l'accomplissement du travail entre des
personnes enseignantes d'une même discipline dans un établissement différent.
Dans cette sous-catégorie, se retrouvent des propos de directions d'écoles évoquant les
modalités de la mise en place du «travailler ensemble» chez les acteurs du milieu scolaire
et/ou des descriptions des modalités que nécessite un tel type de travail entre des
personnes enseignantes d'une même discipline appartenant à des établissements scolaires
différents.
1.3 Modalités de la mise en place et de l'accomplissement du travail entre des
personnes enseignantes de disciplines différentes.
Dans cette sous-catégorie, se retrouvent des propos de directions d'écoles évoquant les
modalités de la mise en place du travail entre les acteurs du milieu scolaire ou des
descriptions quant aux façons de réaliser un tel type de travail chez des personnes
enseignantes de disciplines différentes. Le travail extérieur à la tâche d'enseignement (ex.
travail à l'intérieur de comités divers) ente dans cette catégorie.
1.4 Modalités de la mise en place et de l'accomplissement du travail entre des
personnes enseignantes et des personnes non enseignantes.
Dans cette sous-catégorie, se retrouvent des propos de directions d'écoles évoquant les
modalités de la mise en place du «travailler ensemble» chez les acteurs du milieu scolaire
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ou des descriptions quant aux façons de réaliser un tel type de travail entre des personnes
enseignantes et des personnes non enseignantes.
1.5 Autres modalités de la mise en place et de l'accomplissement du «travailler
ensemble» à l'école.
Dans cette sous-catégorie, se retrouvent des descriptions des membres d'une direction en
ce qui concerne la mise en place du «travailler ensemble» chez d'autres acteurs que ceux
évoqués dans les sous-catégories précédentes ou encore celles qui ne nous permettent de
préciser le type d'acteur en raison d'informations insuffisantes.
2. Les impacts du «travailler ensemble» en milieu scolaire.
Dans cette catégorie, les membres d'une direction d'école primaire évoquent des impacts
possibles et effectifs liés au « travailler ensemble » en milieu scolaire à partir de leurs
expériences et de leurs perspectives.
2.1 Les impacts du «travailler ensemble» sur les apprentissages des élèves
Dans cette sous-catégorie se trouve tout ce qui est lié au «travailler ensemble» et qui est
susceptible d'avoir un effet sur les apprenants et leurs apprentissages (ex : cohérence
dans les contenus d'apprentissage, planification commune, développement d'un langage
commun, climat pédagogique, etc.) selon les acteurs interrogés.
2.2 Les impacts du travail entre collègues sur le climat de travail à l'école
Dans cette sous-catégorie se trouvent des propos des membres d'une direction d'école à
propos des effets du travail entre collègues sur l'atmosphère de l'école (ex : sentiment
d'appartenance du personnel de l'école, relations harmonieuses) selon les acteurs
interrogés.
2.3 Les impacts du «travailler ensemble» sur le développement des compétences
professionnelles des acteurs
Dans cette sous-catégorie se trouvent les éléments mentionnés par des membres d'une
direction d'école et qui permettent de mettre en évidence les effets du «travailler
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ensemble» sur le développement des compétences professionnelles des stagiaires et des
persoimes enseignantes en fonction (ex : améliorer ses interventions grâce aux
commentaires de collègues, partage d'expertise, etc.)
3. Les conditions reliées à la mise en place et à la réalisation d'un travail entre
acteurs du milieu scolaire.
Dans cette catégorie, se retrouvent les éléments jugés favorables et ceux qui sont jugés
défavorables au «travailler ensemble» par les membres d'une direction d'école primaire.
3.1 Les conditions favorables et défavorables reliées à la mise en place et à
l'accomplissement d'un travail entre des personnes enseignantes d'une même
discipline.
Dans cette sous-catégorie, se retrouvent les éléments qui, selon les membres d'une
direction, facilitent la mise en place et l'accomplissement du travail entre des personnes
enseignantes d'une même discipline et ceux qui le rend plus difficile (les conditions
peuvent être notamment de nature organisationnelle, culturelle, disciplinaire, identitaire,
personnelle ou interpersonnelle).
3.2 Les conditions favorables et défavorables reliées à la mise en place et à
l'accomplissement d'un travail avec des personnes enseignantes d'une discipline
différente.
Dans cette sous-catégorie, se retrouvent les éléments qui, selon les membres d'une
direction, facilitent la mise en place et l'accomplissement du travail entre des personnes
enseignantes de disciplines différentes et ceux qui le rend plus difficile (les conditions
peuvent être notamment de nature organisationnelle, culturelle, disciplinaire, identitaire,
personnelle ou interpersonnelle).
3.3 Les conditions favorables et défavorables reliées à la mise en place et à
l'accomplissement d'un travail avec des personnes enseignantes et des personnes
non enseignantes.
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Dans cette sous-catégorie, se retrouvent les éléments qui, selon les membres d'une
direction, facilitent la mise en place et l'accomplissement du travail entre des personnes
enseignantes et des personnes non enseignantes et ceux qui le rend plus difficile (les
conditions peuvent être notamment de nature organisatiomielle, culturelle, disciplinaire,
identitaire, personnelle ou interpersonnelle).
3.4 Autres conditions favorables et défavorables reliées à la mise en place et à
l'accomplissement du «travailler ensemble» en milieu scolaire.
Dans cette sous-catégorie, se retrouvent les éléments qui facilitent la mise en place et
l'accomplissement du «travailler ensemble» ou qui le rendent plus difficile et qui ne se
rapportent pas à une des sous-catégories précédentes ou ceux qui ne nous permettent pas
de préciser le type d'acteur en raison d'informations insuffisantes.
4. La place accordée au «travailler ensemble» à l'intérieur du programme de
formation à l'enseignement de l'ÉPS.
Dans cette catégorie, les membres d'une direction d'école décrivent la place occupée par
l'apprentissage du «travailler ensemble» à l'intérieur du programme de formation en
nommant des moyens mis en place à l'intérieur des stages et des cours ou au travers des
formes de travail pour développer cette compétence professionnelle.
4.1 Les moyens mis en place et ceux qui seraient favorables au développement du
«travailler ensemble» à l'intérieur des stages de formation de l'ÉPS.
Dans cette sous-catégorie sont regroupés les divers moyens mis en place pour développer
l'apprentissage du «travailler ensemble» chez les stagiaires en ÉFS à l'intérieur de leurs
stages de formation. Entrent également dans cette sous-catégorie les différents moyens
envisagés par les membres d'une direction interrogés et qui seraient favorables au
développement de cette dimension du travail à travers les stages de formation et les
séminaires de stage.
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4.2 Les moyens mis en place et ceux qui seraient favorables au développement du
«travailler ensemble» dans les activités pédagogiques du programme de formation
de l'ÉPS.
Dans cette sous-catégorie sont regroupés les divers moyens mis en place pour
développer l'apprentissage du «travailler ensemble» chez les stagiaires en ÉPS à
l'intérieur des autres activités pédagogiques que les stages de formation et les séminaires
de stage. Entrent également dans cette sous-catégorie les différents moyens envisagés par
les membres d'une direction interrogés et qui seraient favorables au développement de
cette dimension du travail dans les activités pédagogiques du programme de formation.
5. Autres
Tout élément en lien avec le concept de «travailler ensemble» et qui n'entre dans aucune
autre catégorie ou sous-catégorie déjà existante.
ANNEXE M. FORMULAIRE DE CONSENTEMENT DESTINÉ AUX
FORMATEURS UNIVERSITAIRES
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Travailler ensemble à l'école primaire : Qu'en pensent des acteurs de l'ÉPS du
milieu scolaire et de la formation à l'enseignement?
Jean-Sébastien Tourigny, Faculté d'éducation physique et sportive. Maîtrise en




Nous vous invitons à participer à la recherche en titre. L'objectif de ce projet est
d'explorer les perspectives des enseignants associés, des directions d'écoles des stagiaires
et des formateurs universitaires au regard du «travailler ensemble» entre les membres de
l'équipe pédagogique et le sens que ces derniers donnent à cette compétence
professionnelle.
En quoi consiste la participation au projet?
Votre contribution à ce projet consiste à participer à une entrevue individuelle qui se
déroulera à un moment et dans un lieu dont nous conviendrons ensemble ultérieurement.
L'entrevue, d'une durée de 90 minutes environ, abordera certaines dimensions de vos
expériences personnelles et professionnelles au regard du «travailler ensemble» à l'école.
L'entrevue se déroulera entre le 27 octobre et le 19 décembre 2008. Une seconde
entrevue sera nécessaire afin de réaliser le suivi de certains thèmes abordés lors du
premier entretien.
Qu'est-ce que le chercheur fera avec les données recueillies?
Les données recueillies par cette étude seront traitées de manière entièrement
confidentielle. La confidentialité sera assurée grâce à l'attribution d'un nom fictif pour
les participants des entrevues et d'un code numérique pour ce qui est des documents
informatiques. Les résultats de la recherche ne permettront pas de vous identifier ainsi
que votre établissement scolaire auquel vous êtes rattachés. Les résultats seront diffusés
via le mémoire de maîtrise du chercheur et, subséquemment, par des articles et
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différentes communications professionnelles et scientifiques. Les dormées brutes
recueillies seront conservées sous clé et les seules persormes qui y auront accès sont le
chercheur et les membres du comité de direction du projet. Aussi, les données seront
détruites au plus tard en 2013 et ne seront pas utilisées à d'autres fins que celles décrites
dans le présent document.
Est-il obligatoire de participer?
La participation à cette étude se fait sur une base volontaire. Vous êtes entièrement libre
d'y participer et de vous en retirer en tout temps.
Y a-t-il des risques, inconvénients ou bénéfices?
Le chercheur s'engage à prendre tous les moyens raisonnables pour que votre
participation n'entraîne aucun risque physique, social et psychologique pour vous. Le
seul inconvénient rattaché à votre participation à cette étude est le temps que vous y
consacrerez. La contribution à l'avancement des connaissances au sujet du «travailler
ensemble» dans le domaine de l'enseignement de l'éducation physique et à la santé est le
bénéfice prévu. Aucune compensation d'ordre monétaire ne vous sera accordée pour
votre participation.
Que faire si j'ai des questions concernant le projet?
Si vous avez des questions concernant ce projet de recherche, n'hésitez pas à
communiquer avec moi aux coordonnées indiquées ci-dessous :
Courriel : Jean-Sebastien.Tourignv@USherbrooke.ca
Merci à l'avance de votre précieuse participation.
Jean-Sébastien Tourigny, étudiant à la maîtrise en kinanthropologie, membre étudiant du
GRÉFPAP et du CRIFPE
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J'ai lu et compris le document d'information au sujet du projet : Travailler ensemble à
l'école primaire: qu'en pensent des acteurs de l'ÉPS du milieu scolaire et de la
formation à l'enseignement?
J'ai compris les conditions, les risques et les bienfaits de ma participation. J'ai obtenu
des réponses aux questions que je me posais au sujet de ce projet. J'accepte librement
de participer à ce projet de recherche.





S.V.P. Signez les deux copies.
Conservez une copie et remettez l'autre à Jean-Sébastien Tourigny
Ce projet a été revu et approuvé par le Comité d'éthique de la recherche Éducation et
sciences sociales, de l'Université de Sherbrooke. Cette démarche vise à assurer la
protection des participantes et participants. Si vous avez des questions sur les aspects
éthiques de ce projet (consentement à participer, confidentialité, etc.), n'hésitez pas à
communiquer avec M. Eric Yergeau, président de ce comité, au (819) 821-8000 poste
62558 ou à Eric.Yergeau@USherbrooke.ca.
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ANNEXE N. FORMULAIRE DE CONSENTEMENT DESTINE AUX
PERSONNES ENSEIGNANTES ASSOCIÉES EN ÉDUCATION PHYSIQUE ET À
LA SANTÉ
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Travailler ensemble à l'école primaire : Qu'en pensent des acteurs de l'ÉPS du
milieu scolaire et de la formation à l'enseignement?
Jean-Sébastien Tourigny, Faculté d'éducation physique et sportive, Maîtrise en
kinanthropologie, sous la direction de M. Jean-François Desbiens Ph.D. et M. Robert
Goyette, Ph.D.
Chère personne enseignante associée en éducation physique et à la santé, nous vous
invitons à participer à la recherche en titre. L'objectif de ce projet est d'explorer les
perspectives des personnes enseignantes associés, des directions d'écoles, des stagiaires
et des formateurs universitaires au regard du «travailler ensemble» entre les enseignants
et le sens que ces derniers donnent à cette compétence professiormelle.
En quoi consiste la participation au projet?
Votre contribution à ce projet consiste à participer à une entrevue individuelle qui se
déroulera à un moment et dans un lieu dont nous conviendrons ensemble ultérieurement.
L'entrevue, d'une durée de 90 minutes environ, abordera certaines dimensions de vos
expériences persoimelles et professionnelles au regard du «travailler ensemble».
L'entrevue se déroulera entre le 27 octobre et le 19 décembre 2008. Une seconde
entrevue sera nécessaire afin de réaliser le suivi de certains thèmes abordés lors du
premier entretien.
Qu'est-ce que le chercheur fera avec les données recueillies?
Les données recueillies par cette étude seront traitées de manière entièrement
confidentielle. La confidentialité sera assurée grâce à l'attribution d'un nom fictif pour
les participants des entrevues et d'un code numérique pour ce qui est des documents
informatiques. Les résultats de la recherche ne permettront pas de vous identifier ainsi
que votre établissement scolaire auquel vous êtes rattachés. Les résultats seront diffusés
via le mémoire de maîtrise du chercheur et, subséquemment, par des articles et
différentes communications professionnelles et scientifiques. Les dormées bmtes
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recueillies seront conservées sous clé et les seules personnes qui y auront accès sont le
chercheur et les membres du comité de direction du projet. Aussi, les doimées seront
détruites au plus tard en 2013 et ne seront pas utilisées à d'autres fins que celles décrites
dans le présent document.
Est-il obligatoire de participer?
La participation à cette étude se fait sur une base volontaire. Vous êtes entièrement libre
d'y participer et de vous en vous retirer en tout temps.
Y a-t-il des risques, inconvénients ou bénéfices?
Le chercheur s'engage à prendre tous les moyens raisonnables pour que votre
participation n'entraîne aucun risque physique, social et psychologique pour vous. Le
seul inconvénient rattaché à votre participation à cette étude est le temps que vous y
consacrerez. La contribution à l'avancement des connaissances au sujet du «travailler
ensemble» dans le domaine de l'enseignement de l'éducation physique et à la santé est le
bénéfice prévu. Aucune compensation d'ordre monétaire ne vous sera accordée pour
votre participation.
Que faire si j'ai des questions concernant le projet?
Si vous avez des questions concemant ce projet de recherche, n'hésitez pas à
communiquer avec moi aux coordonnées indiquées ci-dessous :
Courriel :Jean-Sebastien.Tourignv@USherbrooke.ca
Merci à l'avance de votre précieuse participation.
Jean-Sébastien Tourigny, étudiant à la maîtrise en kinanthropologie, membre étudiant du
GRIÉFPAP et du CRIFPE
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J'ai lu et compris le document d'information au sujet du projet J'ai lu et compris le
document d'information au sujet du projet : Travailler ensemble à l'école primaire:
qu'en pensent des acteurs de l'ÉPS du milieu scolaire et de la formation à
l'enseignement?
J'ai compris les conditions, les risques et les bienfaits de ma participation. J'ai obtenu
des réponses aux questions que je me posais au sujet de ce projet. J'accepte librement
de participer à ce projet de recherche.
□  J'accepte de participer au projet de recherche.




S.V.P. Signez les deux copies.
Conservez une copie et remettez l'autre à Jean-Sébastien Tourigny
Ce projet a été revu et approuvé par le Comité d'éthique de la recherche Éducation et
sciences sociales, de l'Université de Sherbrooke. Cette démarche vise à assurer la
protection des participantes et participants. Si vous avez des questions sur les aspects
éthiques de ce projet (consentement à participer, confidentialité, etc.), n'hésitez pas à
communiquer avec M. Eric Yergeau, président de ce comité, au (819) 821-8000 poste
62558 ou à Eric.Yergeau@USherbrooke.ca.
ANNEXE O. FORMULAIRE DE CONSENTEMENT DESTINÉ AUX
STAGIAIRES EN ÉDUCATION PHYSIQUE ET À LA SANTÉ
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Travailler ensemble à l'école primaire : Qu'en pensent des acteurs de l'ÉPS du
milieu scolaire et de la formation à l'enseignement?
Jean-Sébastien Tourigny, Faculté d'éducation physique et sportive, Maîtrise en
kinanthropologie, sous la direction de M. Jean-François Desbiens Ph.D. et M. Robert
Goyette, Ph.D.
Chers étudiants,
Nous vous invitons à participer à la recherche en titre. L'objectif de ce projet est
d'explorer les perspectives des enseignants associés, des directions d'écoles des stagiaires
et des formateurs universitaires au regard du «travailler ensemble» entre les membres de
l'équipe pédagogique et le sens que ces derniers donnent à cette compétence
professionnelle.
En quoi consiste la participation au projet?
Votre contribution à ce projet consiste à participer à une entrevue individuelle qui se
déroulera à un moment et dans un lieu dont nous conviendrons ensemble ultérieurement.
L'entrevue, d'une durée de 90 minutes environ, abordera certaines dimensions de vos
expériences personnelles et professionnelles au regard du «travailler ensemble» à l'école.
L'entrevue se déroulera entre le 27 octobre et le 19 décembre 2008. Une seconde
entrevue sera nécessaire afin de réaliser le suivi de certains thèmes abordés lors du
premier entretien.
Qu'est-ce que le chercheur fera avec les données recueillies?
Les données recueillies par cette étude seront traitées de manière entièrement
confidentielle. La confidentialité sera assurée grâce à l'attribution d'un nom fictif pour
les participants des entrevues et d'un code numérique pour ce qui est des documents
informatiques. Les résultats de la recherche ne permettront pas de vous identifier ainsi
que l'établissement auquel vous êtes rattachés. Les résultats seront diffusés via le
mémoire de maîtrise du chercheur et, subséquemment, par des articles et différentes
communications professionnelles et scientifiques. Les données brutes recueillies seront
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conservées sous clé et les seules personnes qui y auront accès sont le chercheur et les
membres du comité de direction du projet. Aussi, les données seront détruites au plus tard
en 2013 et ne seront pas utilisées à d'autres fins que celles décrites dans le présent
document.
Est-il obligatoire de participer?
La participation à cette étude se fait sur une base volontaire. Vous êtes entièrement libre
d'y participer et de vous en retirer en tout temps.
Y a-t-il des risques, inconvénients ou bénéfices?
Le chercheur s'engage à prendre tous les moyens raisonnables pour que votre
participation n'entraîne aucun risque physique, social et psychologique pour vous. Le
seul inconvénient rattaché à votre participation à cette étude est le temps que vous y
consacrerez. La contribution à l'avancement des connaissances au sujet du «travailler
ensemble» dans le domaine de l'enseignement de l'éducation physique et à la santé est le
bénéfice prévu. Aucune compensation d'ordre monétaire ne vous sera accordée pour
votre participation.
Que faire si j'ai des questions concernant le projet?
Si vous avez des questions concernant ce projet de recherche, n'hésitez pas à
communiquer avec moi aux coordonnées indiquées ci-dessous :
Courriel :JeanSebastien.Tourignv@L'Shcrbrooke.ca
Merci à l'avance de votre précieuse participation.
Jean-Sébastien Tourigny, étudiant à la maîtrise en kinanthropologie, membre étudiant du
GRÉFPAP et du CRIFPE
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J'ai lu et compris le document d'information au sujet du projet J'ai lu et compris le
document d'information au sujet du projet : Travailler ensemble à l'école primaire:
qu'en pensent des acteurs de l'ÉPS du milieu scolaire et de la formation à
l'enseignement?
J'ai compris les conditions, les risques et les bienfaits de ma participation. J'ai obtenu
des réponses aux questions que je me posais au sujet de ce projet. J'accepte librement
de participer à ce projet de recherche.
□  J'accepte de participer au projet de recherche.




S.V.P. Signez les deux copies.
Conservez une copie et remettez l'autre à Jean-Sébastien Tourigny
Ce projet a été revu et approuvé par le Comité d'éthique de la recherche Éducation et
sciences sociales, de l'Université de Sherbrooke. Cette démarche vise à assurer la
protection des participantes et participants. Si vous avez des questions sur les aspects
éthiques de ce projet (consentement à participer, confidentialité, etc.), n'hésitez pas à
communiquer avec M. Eric Yergeau, président de ce comité, au (819) 821-8000 poste
62558 ou à Eric.Yergeau@USherbrooke.ca.
ANNEXE P. FORMULAIRE DE CONSENTEMENT DESTINÉ AUX
DIRECTIONS D'ÉCOLES
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Travailler ensemble à l'école primaire : Qu'en pensent des acteurs de l'ÉPS du
milieu scolaire et de la formation à l'enseignement?
Jean-Sébastien Tourigny, Faculté d'éducation physique et sportive, Maîtrise en




Nous vous invitons à participer à la recherche en titre. L'objectif de ce projet est
d'explorer les perspectives des enseignants associés, des directions d'écoles des stagiaires
et des formateurs universitaires au regard du «travailler ensemble» entre les membres de
l'équipe pédagogique et le sens que ces derniers donnent à cette compétence
professionnelle.
En quoi consiste la participation au projet?
Votre contribution à ce projet consiste à participer à une entrevue individuelle qui se
déroulera à un moment et dans un lieu dont nous conviendrons ensemble ultérieurement.
L'entrevue, d'une durée de 90 minutes environ, abordera certaines dimensions de vos
expériences personnelles et professionnelles au regard du «travailler ensemble».
L'entrevue se déroulera entre le 27 octobre et le 19 décembre 2008. Une seconde
entrevue sera nécessaire afin de réaliser le suivi de certains thèmes abordés lors du
premier entretien.
Qu'est-ce que le chercheur fera avec les données recueillies?
Les données recueillies par cette étude seront traitées de manière entièrement
confidentielle. La confidentialité sera assurée grâce à l'attribution d'un nom fictif pour
les participants des entrevues et d'un code numérique pour ce qui est des documents
informatiques. Les résultats de la recherche ne permettront pas de vous identifier ainsi
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que l'établissement scolaire auquel vous êtes rattachés. Les résultats seront diffusés via le
mémoire de maîtrise du chercheur et, subséquemment, par des articles et différentes
communications professionnelles et scientifiques. Les données brutes recueillies seront
conservées sous clé et les seules personnes qui y auront accès sont le chercheur et les
membres du comité de direction du projet. Aussi, les données seront détruites au plus
tard en 2013 et ne seront pas utilisées à d'autres fins que celles décrites dans le présent
document.
Est-il obligatoire de participer?
La participation à cette étude se fait sur une base volontaire. Vous êtes entièrement libre
d'y participer et de vous en retirer en tout temps.
Y a-t-il des risques, inconvénients ou bénéfices?
Le chercheur s'engage à prendre tous les moyens raisonnables pour que votre
participation n'entraîne aucun risque physique, social et psychologique pour vous. Le
seul inconvénient rattaché à votre participation à cette étude est le temps que vous y
consacrerez. La contribution à l'avancement des connaissances au sujet du «travailler
ensemble» dans le domaine de l'enseignement de l'éducation physique et à la santé est le
bénéfice prévu. Aucune compensation d'ordre monétaire ne vous sera accordée pour
votre participation.
Que faire si j'ai des questions concernant le projet?
Si vous avez des questions concernant ce projet de recherche, n'hésitez pas à
communiquer avec moi aux coordonnées indiquées ci-dessous :
Courriel :Jean-Sebastien.Tourignv@USherbrooke.ca
Merci à l'avance de votre précieuse participation.
Jean-Sébastien Tourigny, étudiant à la maîtrise en kinanthropologie, membre étudiant du
GRIÉFPAP et du GRIPPE
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J'ai lu et compris le document d'information au sujet du projet J'ai lu et compris le
document d'information au sujet du projet : Travailler ensemble à l'école primaire:
qu'en pensent des acteurs de l'ÉPS du milieu scolaire et de la formation à
l'enseignement?
J'ai compris les conditions, les risques et les bienfaits de ma participation. J'ai obtenu
des réponses aux questions que je me posais au sujet de ce projet. J'accepte librement
de participer à ce projet de recherche.
□  J'accepte de participer au projet de recherche.




S.V.P. Signez les deux copies.
Conservez une copie et remettez l'autre à Jean-Sébastien Tourigny
Ce projet a été revu et approuvé par le Comité d'éthique de la recherche Éducation et
sciences sociales, de l'Université de Sherbrooke. Cette démarche vise à assurer la
protection des participantes et participants. Si vous avez des questions sur les aspects
éthiques de ce projet (consentement à participer, confidentialité, etc.), n'hésitez pas à
communiquer avec M. Eric Yergeau, président de ce comité, au (819) 821-8000 poste
62558 ou à Eric.Yergeau@USherbrooke.ca.
ANNEXE Q. ATTESTATION DE CONFORMITÉ DU COMITÉ D'ÉTHIQUE DE
LA RECHERCHE ÉDUCATION ET SCIENCES SOCIALES
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UNWERSi'rt DE Comité d'éthique de la recherche
onliKrjKUUivh!/ Éducation et sciences sociales
Attestation de conformité
Le comilc d'éthique de la recherche Éducation et sciences sociales de l'Université de Sherbrooke
certifie avoir examiné la proposition de recherche suivante :
La collaboration professionnelle en enseignement: qu'en pensent les enseignants associés, les
stagiaires et les formateurs universitaires en enseignement de l'éducation physique et à la santé?
Jean-Sébastien Tourigny
Etudiant. Maîtrise en kinanthropologie, Faculté d'éducation physique et sportive
Le comité estime que la recherche proposée est conforme aux principes éthiques énoncés dans la
Politique institutionnelle en itiatière d'éthique de la recherche avec les êtres humains.
Membres du comité
Eric Vergeau. président du comité, professeur à la Faculté d'éducation. Département d'orientation
professionnelle
Lise St-Picrre, profes.scure à la Faculté d'éducation, Département de pédagogie
.Serge Striganuk,'professeur à la Faculté d'éducation. Département de gestion de l'éducation et de la formation
Carlo Spallaiizani, profes.seur à la Faculté d'éducation physique et sportive
Philippe Maubant, professeur à la Faculté d'éducation. Département d'enseignement au préscolaire et au
primaire
Jean-Pascal Lemelin, professeur à la Faculté d'éducation. Dépancment de psychoéducation
Micheline Loignun, membre représentante du public
Le présent certificat est valide pour la durée de la recherche, à condition que la personne responsable
du projet fournisse au comité un rapport de suivi annuel, faute de quoi le certificat peut être révoqué.
Le président du comité.
Eric Yergeau, 30 septembre 2008
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ANNEXE R. RÉSUMÉ DES RÉSULTATS DE L'ANALYSE DE CONTENU
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Le sens donné au «travailler ensemble» : Les motifs et les modalités de la mise en
place d'un travail collectif entre les acteurs du milieu scolaire.
















5) Les EPS travaillent
ensemble pour la
préparation des cours






d'un temps pour se
rencontrer en équipe
cycle.
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ERNEST 2) Le groupe de
spécialistes en EPS











3) Il y a des
rencontres entre les







3) Il y a des
rencontres entre les

















santé :EPS est maître
d'oeuvre de la santé.





2) Le groupe de
spécialistes en EPS
Le sens donné au «travailler ensemble» : Les impacts reliés au travail collectif en
milieu scolaire
QUESTION 1 Conv. intra-catégorie Div. intra-catégorie Conv. extra-catégorie Div. extra-catégorie Exclusivité
ANDRÉ.
BRIGITTE





DAVID 1) Le co-enseignement
diminue la qualité et le
nombre d'interventions
Le co-enseignement






diminue la qualité et le
nombre d'interventions
FRANCE 1 ) Le co-enseignement

























Les conditions favorables et défavorables à la mise en place et à l'accomplissement du
«travailler ensemble» en milieu scolaire.
QUESTION 2 Conv. intra-catégorie DIv. intra-catégorie
Conv.extra
catégorie DIv. extra-catégorie Exclusivité
ANDRÉ
5) Etre consulté par la
direction pour le choix d'un
collègue
6) Contraintes reliées à












2) Valeurs de l'ÉPS
(chez les ÉPS)










5) Être consulté par la
direction pour le choix d'un
collègue
7) L'écoute
8) Stabilité du personnel de
l'école




















































MARIO 8) Stabilité du
personnel de l'école
Vision élargie de l'individu




LORRAINE 9) Volonté de travailler
avec l'autre personne
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La place occupée par la formation au travail collectif à l'intérieur des stages de
formation et des séminaires de stages.










Dyades en stage iii
(perspective), ii y a tout
de même un risque en




























formation iors de sa
formation initiale à
l'enseignement.











Dyade en stage 1 et II.
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pas à ie faire,
mais serait






ou des comités de
i'écoie d'attache
(perspective).
